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RESUMO
RECURSOS OFERECIDOS POR UM MUSEU DE CIÊNCIAS PARA
UMA EDUCAÇÃO COMPROMETIDA COM A SUSTENTABILIDADE
Relatórios internacionais apontam a necessidade de uma educação que con-
tribua para a aquisição de conhecimentos e habilidades necessários para promover o de-
senvolvimento sustentável e seus atributos: cidadania global e a valorização da diversidade
cultural, promover uma cultura de paz e não violência, direitos humanos e igualdade de
gênero, e uma relação mais harmoniosa entre as comunidades humanas e o ambiente.
Para alcançar tais objetivos faz-se necessário, além da revisão dos currículos, o desen-
volvimento de novos recursos e práticas didático-pedagógicas, além de estudos e reflexões,
que favoreçam um ensino e aprendizagem mais efetivos e pertinentes. Nesse contexto o
presente estudo buscou avaliar de que modo e com que alcance o ensino e a aprendizagem
podem ser favorecidos a luz das diretrizes curriculares vigentes no país, com a utiliza-
ção do espaço educativo de um Museu de Ciências. O trabalho realizou uma intervenção
na práxis didática, buscando inová-la com recursos educacionais diferenciados, que inte-
graram a estratégica metodológica, aqui desenvolvida. Depreende-se da realidade vivenci-
ada nas escolas, bem como dos resultados desta investigação, uma leitura que vai além da
simples análise da eficácia de determinada(s) metodologia(s) e estratégias metodológicas.
A realidade experienciada demonstrou problemas que extrapolam as paredes das escolas.
Fatores políticos e sociais merecem especial atenção, quando se pretende entender o con-
texto educacional vigente no país. Intervir nele ou pensar mudá-lo, exige muito mais do
que recursos e estratégias educacionais podem fazer.
Palavras-chave: Educação básica, recursos educacionais, museu-espaço edu-
cativo.
ABSTRACT
RESOURCES OFFERED BY A SCIENCE MUSEUM FOR AN
EDUCATION COMMITTED WITH SUSTAINABILITY
International reports indicate the need for an education that promotes, among
other things, the acquisition of knowledge and skills necessary to promote sustainable
development and its characteristic values: global citizenship and appreciation of cultural
diversity, and promotion of a culture of peace and nonviolence, human rights and gender
equality, a more harmonious relationship between human communities and the environment.
To achieve these objectives, in addition to the revision of the curricula, the development
of new resources and didactic-pedagogical practices, as well as studies and reflections
which promote more effective and relevant teaching and learning are necessary. In this
context the present study investigated how and to what extent teaching and learning
can be supported from the point of view of the curricular guidelines in the country,
using the educational space of a Science Museum (or using a Science Museum as the
educational space). The work conducted an intervention in the teaching practice, seeking
its innovation with different educational resources, which integrated the methodological
strategy developed. The conclusion of this investigation and the reality experienced in
the schools go beyond a simple analysis of the effectiveness of particular method(s)
and methodological strategies. The reality experienced showed problems that trespaa the
school walls. Political and social factors deserve special attention when one intendes to
understand the current educational context of the country. To intervene or think about
changing it requires much more than what educational resources and strategies can do.
Keywords: Basic education, educational resources, museum - educational
space.
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Capítulo 1
Introdução e Objetivos
A percepção humana sobre os recursos do planeta precisa mudar. Perceber a
finitude de espaço e recursos, as desigualdades sociais, culturais e econômicas, bem como
uma pressão ambiental, sem precedentes, tornou-se fundamental para a manutenção da
vida como a conhecemos.
No ano 2000, a Organização das Nações Unidas definiu oito principais objetivos
para o novo milênio, a saber: acabar com a fome e a miséria; educação básica de qualidade
para todos; igualdade entre sexos e valorização da mulher; reduzir a mortalidade infantil;
melhorar a saúde das gestantes; combater a AIDS, a malária e outras doenças; melhorar a
qualidade de vida e o respeito ao meio ambiente; todos trabalhando pelo desenvolvimento
(ONU, 2000). Entende-se, entretanto, que a rapidez com que cada nação alcançará tais
objetivos é diretamente proporcional à qualidade da educação que realiza.
No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), que rege a educação,
estabelece que a educação é “um dever da família e do Estado, inspirada nos princípios
e nos ideais de solidariedade humana” e tem por finalidade “o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho”
(BRASIL, op. cit.), conferindo ao indivíduo as condições básicas para inserção no mercado
de trabalho ou na educação superior.
O sistema educacional brasileiro está dividido em educação básica - educação
infantil, ensino fundamental e ensino médio - e educação superior - ensino universitário.
Seu papel é extremamente importante na formação dos indivíduos, pois propicia a estes
uma melhor qualidade de vida (UNESCO, 2014). Dessa forma revela a necessidade de que
as escolas estejam voltadas, para além da formação profissional, à formação de cidadãos,
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principalmente no tocante às questões ambientais. Relatórios internacionais apontam a
necessidade de uma educação que favoreça, dentre outros aspectos, a aquisição de co-
nhecimentos e habilidades necessárias para promover um desenvolvimento sustentável,
direitos humanos e igualdade de gênero, promover uma cultura de paz e não violência,
uma cidadania global e a valorização da diversidade cultural e seus contributos para o
desenvolvimento sustentável (UNESCO, 2015).
Para alcançar tais objetivos faz-se necessário, além da revisão dos currículos,
o desenvolvimento de novos recursos e práticas didático-pedagógicas, além de estudos e
reflexões, no sentido de favorecer um ensino e aprendizagem mais efetivos e pertinentes
(MORIN, 2000). Para tanto, as diretrizes curriculares do Ministério da Educação – Parâ-
metros Curriculares Nacionais (PCN’s) (BRASIL, 1997b), Parâmeros Curriculares Naci-
onais do Ensino Médio (BRASIL, 2000a) e as Orientações Educacionais Complementares
aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN+) e, mais recentemente, a Base Nacional
Comum Curricular - colocam em evidência a necessidade de promover-se uma educação
mais integradora e contextualizada, destacando a importância dos temas transversais e
das abordagens interdisciplinares na construção do trabalho educacional.
No Estado de São Paulo, a Secretaria da Educação propôs, desde 2008, um cur-
rículo básico para as escolas da rede estadual. Sua organização é apresentada e expressa-se
nos Cadernos do Professor e do Aluno, organizados por disciplina/série/bimestre. Busca
fornecer uma base comum de conhecimentos e competências para que as diferentes uni-
dades funcionem de forma articulada e pautadas pelos mesmos objetivos (SÃO PAULO,
2012). Em 2015 foi sancionado o Projeto de Lei No 1083 que apresenta como uma de suas
metas a implantação de
[...] um novo modelo de Ensino Médio público estadual, com organização curricular
flexível e diversificada, garantindo que os estudantes possam ter acesso ao conheci-
mento como instrumento para o exercício da plena cidadania, o desenvolvimento de
competências e habilidades necessárias ao prosseguimento de estudos e que favore-
çam a empregabilidade. (SÃO PAULO, 2015).
Nestes documentos referenciais, tanto da esfera nacional quanto da estadual,
o ambiente ganha condição de destaque, enquanto contexto de integração das ciências.
No ensino fundamental é tratado no âmbito das Ciências Naturais, enquanto no ensino
médio principalmente as disciplinas de Física, Química e Biologia cumprem por ensinar, de
forma bastante tematizada, os conteúdos fundamentais para a compreensão do ambiente,
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em todo o seu significado. Na prática, contudo, nota-se que o ensino evidencia dificuldades
para realizar a integração e contextualização dos saberes. A transversalidade temática não
se mostra suficiente para transformar antigos modelos da práxis educacional, mantendo
ainda as barreiras disciplinares.
A Educação Ambiental, considerada recente no Brasil, surge amparada primor-
dialmente pela Constituição Federal e pela Lei n. 9.795/99, que institui a Política Nacional
de Educação Ambiental (PNEA) como “componente essencial e permanente da educação
nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os níveis e modalidades
do processo educativo” (BRASIL, 2012).
Tendo como objetivos fundamentais o desenvolvimento de uma compreensão
integrada do meio em suas múltiplas e complexas relações, bem como o incentivo da par-
ticipação individual, coletiva, responsável e permanente na preservação ambiental (SÃO
PAULO, 2013), a Educação Ambiental constitui, desse modo, uma dimensão da educação.
Sua incorporação ao sistema educacional brasileiro, para além da regulamentação legal, re-
força a necessidade de desenvolvimento de novos recursos e práticas didático-pedagógicas
(MARANDINO, 2013). Nesse sentido, os Museus de Ciências assumem papel de grande
relevância para a Educação, dentre outros aspectos, porque favorecem a permanente re-
flexão sobre a Ciência e seu desenvolvimento à luz de conceitos científicos atualmente
aceitos, submetendo-os a constante discussão crítica, além de manter viva parte do pa-
trimônio material e imaterial, à disposição da comunidade (WALEWISKI, 2007).
Museus são instituições que detêm evidências materiais, objetos e/ou espécimes
da história natural de nosso planeta. São
instituições permanentes, sem fins lucrativos, a serviço da sociedade e seu desenvol-
vimento, abertas ao público e que adquirem, conservam, pesquisam, comunicam e
exibem o patrimônio tangível e intangível da humanidade e seu ambiente para fins
de educação, estudo ou entretenimento. (ICOM, 2007, tradução nossa).
Tais espaços têm sido reconhecidos como locais singulares para o desenvolvi-
mento da educação (não formal) em ciências. Utilizando-se de acervos, sua ação educativa
visa contribuir para que o visitante possa desenvolver espírito crítico em relação à sua rea-
lidade e dos que estão à sua volta (FIGUEROA, 2012) bem como contextualizar conteúdos
curriculares.
Considerando McManus (1992), os museus, compreendidos como lugares dedi-
cados à produção, conservação e valorização do conhecimento científico, têm evoluído nos
17
últimos dois séculos para se tornarem também locais de representação do conhecimento
e mediação entre a comunidade científica e a sociedade em geral. Assim, observa-se uma
mudança, para além do seu papel tradicional de simples local de visitação, para aquele
em que se busca envolver os visitantes no desenvolvimento das habilidades de pensamento
crítico, necessárias para lidar com questões sócio-científicas e ambientais.
Dessa forma, tais espaços de educação não formal, que já foram vistos como
“repositórios” de conhecimento ou “lugar de coisas velhas”, têm buscado envolver seu
público em suas exposições, oferecendo-lhes liberdade de escolha, interatividade e a pos-
sibilidade de aprender através de diferentes estratégias.
Sabendo-se da importância dos museus de ciências como espaços não formais
de ensino e de sua relação com as escolas, o que faz com que este seja seu público prioritário
(MARANDINO, 2001), este trabalho aborda conteúdos do currículo da educação básica
das escolas da rede pública do Estado de São Paulo, com ênfase nas questões ambientais,
utilizando-se de um museu de Ciências da Terra.
Assim, o presente estudo buscou avaliar de que modo e com que alcance o
ensino e a aprendizagem podem ser favorecidos, à luz das diretrizes curriculares vigentes
no país, com a utilização do espaço educativo de um Museu de Ciências. A pesquisa
desenvolveu estratégia metodológica, constituída em três partes, a saber: 1) etapa prévia
- intervervenção em sala de aula, 2) visita propriamente dita e 3) etapa posterior - coleta e
análise de dados. Enquanto estratégia, também envolveu a elaboração de uma publicação,
tratando conteúdos relacionados às Geociências, à presença das rochas e minerais em nosso
cotidiano, bem como à questão ambiental que permeia a explotação e uso de tais recursos.
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Capítulo 2
Revisão Bibliográfica
2.1 O Currículo consoante as diretrizes legais
O currículo, termo derivado da palavra latina curriculum, em nosso idioma
ganha dois sentidos: primeiro, o de carreira, o percurso da vida profissional e seus êxitos.
Por outro lado, tem o sentido de definir a formação escolar do estudante e, de maneira
mais concreta, os conteúdos deste percurso, sobretudo sua organização, aquilo que o aluno
deverá aprender e superar e em que ordem deverá fazê-lo (SACRISTÁN, 2013).
SACRISTÁN (op. cit.) também afirma que, ao mesmo tempo que o currículo
desempenha uma função organizadora e unificadora, nele também se encontram barreiras
que delimitam seus componentes como, por exemplo, a separação entre matérias e dis-
ciplinas que o compõem. A seriação que define diferentes etapas cumpre por organizar
os conteúdos em sequência, de acordo com sua complexidade, permitindo a transição no
decorrer da escolaridade, sem mudanças bruscas entre as etapas.
Moreira & Candau (2007) tratam o currículo como uma construção dinâmica
e coletiva, influenciada pelo contexto político, cultural, intelectual e pedagógico vigente,
não se resumindo simplesmente a um apanhado de conteúdos a serem trasmitidos aos
estudantes. Para os autores, o currículo corresponde às “experiências escolares que se
desdobram em torno do conhecimento, em meio a relações sociais, e que contribuem para
a construção das identidades de nossos(as) estudantes”.
Além do seu papel organizador, o currículo integra outras funções de caráter
menos explícito. Entende-se que na sua concepção encontram-se presentes interesses po-
líticos, sociais e culturais, que muitas vezes não condizem com sua função educacional
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(FRANKLIN, 1986). Esses interesses estão intimamente ligados com os interesses de mer-
cado, quando recebem influências de companhias privadas e fundações particulares, que
direcionam os conteúdos e a forma como estes são trabalhados.
A presença dos currículos nas escolas acaba por imprimir um controle externo
sobre os docentes e discentes (APPLE, 1986). Sacristán (2013) destaca que o reforço da
separação dos conteúdos em disciplinas, acaba por determinar o que e quando os docentes
devem apresentar determinado conteúdo, quais atividades possíveis, o ritmo e a sequência
da progressão do ensino e da aprendizagem, o modelo de indivíduo normal e, implícita ou
explicitamente, ditam o método de ensino a ser usado. Para o autor, o poder regulador é
exercido sobre uma série de aspectos estruturantes, os quais impõem suas determinações
sobre os elementos estruturados (Fig. 2.1).
Figura 2.1 – Dimensões que regulam o ensino. (SACRISTÁN, 2013).
Junto com o currículo, as cobranças. O currículo determina quais são e quais
não são conteúdos aptos a serem trabalhados, os períodos para se ensinar e aprender,
as especialidades e as referências utilizadas para sua composição, além de orientações
para a prática docente. Este conjunto determinará o que será considerado um sucesso ou
fracasso, satisfatório ou insatisfatório e quem cumpre e quem não cumpre o estabelecido
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(SACRISTÁN, 2013).
Nota-se no currículo vigente nas Escolas Estaduais de São Paulo que este,
com todos seus prós e contras, guarda função organizadora dos conteúdos dentro do
sistema escolar. Reconhecer tal organização permite entender as dimensões da escola-
ridade, organizá-la de forma igualitária para as variadas realidades, bem como examiná-la
e criticá-la. Neste sentido, o estudo do trabalho educacional exige a reflexão e visão crítica
do currículo, no sentido de extrair dele o seu melhor.
2.1.1 Base Nacional Comum Curricular
A criação de uma base curricular comum em nível nacional não é uma demanda
recente no Brasil. Desde o ano de 1988, a Constituição Federal já explicitava a necessidade
de fixação de “conteúdos mínimos para o Ensino Fundamental, de maneira a assegurar
formação básica comum e respeito aos valores culturais e artísticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988). No ano de 1996, A Lei de Diretrizes e Bases - LDB - (BRASIL, 1996),
em seu artigo 26, já expressava a necessidade por uma “base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas características regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e dos educandos”.
Também no ano de 1996, a versão final dos Parâmetros Curriculares Nacionais
(PCN) foi encaminhada pelo MEC ao CNE, com o objetivo de ratificá-la como diretriz
curricular nacional porém, segundo Lüdke (1999) o Conselho não podia ignorar as inú-
meras críticas aos PCN’s e decidiu-se, então, por uma posição intermediária: elaborar
diretrizes curriculares mais gerais e adotar os PCN’s como uma alternativa curricular não
obrigatória. Paralelamente, instituições privadas buscavam interferir nas políticas educa-
cionais públicas com perspectivas de maior controle sobre os currículos (MACEDO, 2014),
objetivando moldá-los para atender interesses próprios.
Para além das políticas de Estado e do interesse privado, as demandas por uma
base curricular comum também tiveram origem no âmbito acadêmico graças à participação
das comunidades de especialistas no ensino das diferentes áreas na produção dos PCN’s.
A defesa de uma base curricular nacional comum foi retomada em 2009, com
o lançamento do “Programa Currículo em Movimento” (BRASIL, 2009), que contou com
ampla participação de membros da comunidade acadêmica do campo do currículo e teve
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como um dos objetivos “elaborar um documento orientador para a organização curricular
e referências de conteúdo para assegurar a formação básica comum da educação básica
no Brasil” (Base nacional comum/Base curricular comum) (op. cit.), dentre outros. Em
2010 as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educação Básica (BRASIL, 2010)
também reiteravam tal necessidade.
Finalizado em 2014, o “Plano Nacional de Educação” (BRASIL, 2014) dife-
rencia Base Nacional Curricular Comum (BNCC) das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) e apresenta como uma das metas a pactuação entre União, Estados, Distrito Fe-
deral e Municípios para a “implementação dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurarão a base nacional curricular comum do ensino fundamen-
tal” (op. cit.).
Desse modo, a BNCC intenta atender ao Plano Nacional de Educação, em
conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educação Básica.
Seu objetivo é “sinalizar percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes ao
longo da Educação Básica, compreendida pela Educação Infantil, Ensino Fundamental,
anos iniciais e finais, e Ensino Médio” (BRASIL, 2015), para garantir ao sujeito da edu-
cação básica a aquisição de inúmeras habilidades necessárias para sua formação como ser
social e crítico.
Após ampla discussão nas equipes formadas pela Secretaria da Educação Bá-
sica, propôs-se uma versão inicial da Base para divulgação e amplo debate pela sociedade,
que recebeu contribuições para sua composição até o dia 15/03/2016. As contribuições
pertinentes foram somadas ao texto incial e encaminou-se a versão final ao CNE ainda no
primeiro semestre de 2016.
Tal como apresentada, a proposta da BNCC busca integrar conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente. O documento também pressupõe o desen-
volvimento de habilidades intelectuais, afetivas, sociais e políticas, ou seja, não se limita
aos conhecimentos, saberes e valores, mas incentiva a aprendizagem de habilidades, para
que o sujeito aprenda a fazer escolhas, seja responsável por si e conduza sua vida nas
prerrogativas atuais.
A BNCC busca também promover, para além das alterações curriculares, a
mudança na formação inicial e continuada dos professores. O Plano Nacional de Formação
dos “Professores da Educação Básica”, lançado pelo MEC em Agosto de 2015, surge com o
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intuito de substituir o Decreto 6.755 de 2009 que instituiu a Política Nacional de Formação
dos Profissionais do Magistério da Educação Básica, visando promover a formação e/ou
atualização dos docentes da Educação Básica.
A base apresenta-se, portanto, principalmente como uma estratégia para cum-
prir as metas propostas no PNE, e assim, resolver o impasse curricular presente no país
(DE MELLO, 2014). Assim, o objetivo do MEC é que com a cooperação permanente
entre União, Estados e Municípios este documento obtenha respaldo legal para tornar-se
obrigatória, como previsto desde a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 2015).
Sua proposta inicial foi analisada por inúmeros pesquisadores nos mais diver-
sos vieses. No tocante às Ciências Naturais e Questão Ambiental, objeto de estudo neste
trabalho, cabe destacar a proposta encaminhada por Soares (2015) que avalia a presença
e sugere inclusão de um enfoque maior no estudo das Geociências, enaltecendo sua im-
portância para um entendimento holístico do meio em que vivemos.
Cabe ressaltar que existem inúmeras linhas de pensamento que focam a necessi-
dade/validade da utilização de um currículo comum nacional. As referências apresentadas
neste trabalho são as que sustentam o ponto de vista do autor.
2.1.2 Currículo no Estado de São Paulo
Na década de 1990, a fim de cumprir as determinações das agências internaci-
onais para os países em desenvolvimento, o Brasil passou por uma reforma educacional,
tomando por norte dois documentos, a saber: Declaração da Conferência Mundial sobre
Educação para Todos - Declaração de Jomiten e o relatório da Comissão Internacional
sobre Educação para o Século XXI - Relatório Delors (MOURA, 2015).
Para tanto, o governo brasileiro organizou o “Plano Decenal de Educação Para
Todos”, documento que serviu como base para elaboração do Plano Nacional de Educação
(PNE), da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), dos Parâmetros
Curriculares Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM). Esses documentos buscavam a promoção de habilidades e competências para
que o indivíduo se preparasse para sua inserção no mercado de trabalho (MOURA, 2015).
Os Estados, por sua vez, buscaram promover o alinhamento das diretrizes
locais com as propostas federais. Para alcançar tais objetivos, o Governo do Estado de
São Paulo, por meio da Secreteria de Estado de Educação (SEE/SP), apresentou em 2007
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“10 metas e 10 ações” para serem alcançadas até 2010, a fim de melhorar o ensino público
no Estado (SÃO PAULO, 2009). Dentre essas ações, destaca-se o programa “Cultura é
Currículo” que buscou integrar as ações definidas pela Secretaria de Educação do Estado
de São Paulo, no intuito de melhorar a escola pública estadual (SÃO PAULO, 2007).
No ano seguinte, em 2008, a Secretaria de Educação do Estado lançou a “Pro-
posta Curricular do Estado de São Paulo para o Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio” como um “referencial básico obrigatório para a formulação da proposta pedagógica
das escolas da rede estadual” (SÃO PAULO, 2008). Essa proposta veio com o objetivo
de apoiar os trabalhos já realizados nas escolas estaduais, bem como contribuir para a
melhoria da qualidade da aprendizagem dos discentes (SÃO PAULO, 2011a).
O Currículo do Estado de São Paulo foi, então, lançado em 2011 com o intuito
de apresentar princípios orientadores para auxilar as escolas a promover competências
para o enfrentamento, por parte dos jovens, dos desafios sociais, culturais e profissionais
da contemporaneidade (SÃO PAULO, op. cit.).
Além desse documento curricular, há um segundo documento que traz orienta-
ções para a gestão do currículo escolar estadual. O Caderno do Gestor, dirigido principal-
mente aos coordenadores, diretores, professores coordenadores das oficinas pedagógicas e
supervisores, se apresenta com o objetivo específico de “apoiar o gestor para que ele seja
um líder capaz de estimular e orientar a implementação do Currículo nas escolas públicas
estaduais de São Paulo” (SÃO PAULO, op. cit.).
O documento contempla também os “Cadernos do professor e do aluno” or-
ganizados por disciplina/série(ano)/bimestre (SÃO PAULO, op. cit.). Estes, apresentam
situações de aprendizagem para orientar os docentes relativamente ao ensino dos conteú-
dos discplinares específicos. Os conteúdos, habilidades e competências são organizados por
série/ano e acompanham orientações para a gestão e avaliação da aprendizagem.
Tendo seu currículo já oficializado na rede pública estadual, a SEE/SP lançou,
também em 2011, um programa denominado “Educação - Compromisso de São Paulo”
(SÃO PAULO, 2011b) com o objetivo de alcançar níveis de excelência para os projetos
já existentes, bem como apresentar novos projetos. É nesse contexto que o Governo do
Estado intensifica a criação de escolas de tempo integral, proposta apresentada desde
2005 (SÃO PAULO, 2005). Nela, o propósito de consolidar um novo modelo de escola,
faz-se com a criação de jornada diária de até nove horas e meia, e ainda com o foco
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da formação voltado ao compromisso de formar jovens protagonistas. Neste modelo os
docentes atuam em regime de dedicação exclusiva recebendo, para isso, um adicional
de 75% sobre o salário base (SÃO PAULO, 2013). Tal proposta toma por base, ainda, os
seguintes pilares: valorização do capital humano; gestão pedagógica; gestão organizacional
e financeira; mobilização da sociedade.
Cumpre destacar que a proposta de consolidação de um “novo modelo de es-
cola” suscita diversas controvérsias junto aos profissionais de educação, exigindo amplos
e profundos estudos e reflexões, no sentido de melhor equacionar as questões mais po-
lêmicas. Aquelas cuja pertinência se dá no âmbito deste trabalho são condideradas nas
discussões apresentadas à frente.
2.2 Museus
2.2.1 Musealizando o museu
A prática museológica é inerente ao próprio ser humano na medida em que,
desde os tempos ancestrais, o homem pratica uma coleta de materiais diversos, pelas mais
diversas razões (BAZIN et al., 1969). Este “instinto primitivo” de recolha e tentativa de
preservação vem a ser a base para o surgimento das instituições museais.
Etmologicamente, o termo museu provém do grego (mouseion). Adotado tam-
bém na época romana, museum significa “templo dedicado às Musas”, que segundo a
mitologia grega eram as nove divindades filhas do deus supremo Zeus, guardiãs das letras,
das ciências e das artes liberais. Mouseion, portanto, era um lugar de contemplação (DU-
ARTE, 2007). ABT (2006) considera que a concepção atual de museus e sua associação
com a “coleção e o estudo sistemático de evidências” remonta à viagem de Aristóteles
à ilha de Lesbos nos anos 340 a.C.. O autor relata que nesta viagem Aristóteles, acom-
panhado de seu discípulo Theophrastus, iniciaram uma coleção, estudo e classificação de
espécimes botânicos (ABT, op. cit.).
Situar historicamente os museus é um trabalho que já vem sendo desenvolvido
por diversos pesquisadores (ALLARD; BOUCHER, 1991; BLANCO, 1999; CAZELLI et
al., 2002; MARTINS, 2011), trazendo uma reflexão sobre a função social dos museus e,
consequentemente, auxiliando a compreensão de seu papel nos dias atuais. Destaca-se,
no entanto, o trabalho de McManus (1992), no qual a autora relata mudanças que já
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ocorreram nas instituições museais e distingue três gerações de museus de ciências, com
base nas temáticas que os constituíram. A primeira geração tem origem nos Gabinetes de
Curiosidades, pequenas salas ou galerias, que se caracterizavam pelo acúmulo e cataloga-
ção de objetos de diferentes áreas (ferramentas, fósseis, instrumentos científicos, animais
empalhados etc.) e eram acessíveis somente a um seleto grupo (Fig. 2.2). Suas coleções
de cunho científico intentavam demonstrar o desenvolvimento de uma sociedade “civili-
zada” e “ilustrada” tornando-se assim um espaço de representação do que havia de mais
moderno em relação à ciência na época (SOUZA, 2009).
Figura 2.2 – Folha de rosto do livro Museum Wormianum, catálogo do gabinete de curi-
osidades do médico e colecionador dinamarquês Olw Worm (1588-1655) (GOLDSTEIN,
2008)
Essa primeira geração iniciou uma organização mais estruturada das coleções
com a contratação de funcionários específicos para cada função (curadoria, pesquisa, dis-
posição das coleções etc.), estrutura presente até hoje nos museus. Nesse período surgem
os primeiros museus de história natural, sendo o Ashmolean Museum, da Universidade de
Oxford, o primeiro museu de caráter público. Além disso, a então possibilidade de “ins-
titucionalização da memória” (SOUZA, 2009) permitiu que começasse a ser construida
uma ideia de identidade nacional.
Para McManus (1992), estes museus se apresentavam como um santuário de
objetos em uma reserva aberta (open storage), onde os objetos eram exibidos de forma
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catalogada e repetida. O desenvolvimento das ciências naturais do século XIX marca a
mudança na forma e no conteúdo das exposições, passando a exibir os acervos oriundos
das pesquisas das áreas de conhecimento dos museus. Um marco importante foi o Museu
de História Natural de Berlim, em 1891, que criou uma separação entre o acervo voltado
à investigação científica, o mais completa possível, e uma segunda coleção, baseada na
primeira, para exposições públicas, selecionadas da forma mais representativa possível,
contendo testemunhos dos três reinos da natureza (GIL, 1988).
Esta primeira geração de museus estende-se pelos séculos XIX e XX e, para
McManus (1992), passa para um segundo estágio, quando as exposições passam a ser
pensadas para serem mais atraentes e estimulantes para o público e a dimensão educativa
passa a ser especialmente considerada. A partir deste momento, as pesquisas desenvolvidas
pelos museus não são mais tão evidentes ao público e as exposições passam a sofrer
influência das teorias educacionais (CAZELLI et al., 2003).
O surgimento dos museus industriais e das ciências aplicadas marca, para Mc-
Manus (1992), a segunda geração dos museus de ciências. Suas coleções tinham como
principal objetivo revelar a produção industrial do período, realizar treinamento técnico,
difundir a produção científica da época e educar o cidadão comum, e passam a ser tidas
como fonte expressiva de conhecimento. Nessa época também começou a diminuir o pú-
blico de escolarização média e os acadêmicos e a aumentar a presença da população no
geral, aos museus.
McManus (1992) aponta que a principal diferença dos museus de ciência da
terceira geração para as gerações anteriores é a mudança de foco das coleções da contem-
plação dos objetos ou desenvolvimento da história científica para a divulgação de ideias
e conceitos científicos. Suas exibições, baseadas em temas, buscavam estimular a intera-
tividade com os visitantes. Os primeiros museus com essas características são o Palais
de la Decouverte (Paris, 1937), o New York Hall of Science (Nova Iorque, 1964) seguidos
do Lawrence Hall of Science (Berkley, 1968) e o Exploratorium (San Francisco, 1969).
Destaca-se também o Deutsches Museum pela iniciativa em acrescentar ao seu acervo
histórico modelos que funcionassem de forma simplificada e que pudessem ser acionados
pelos visitantes (push botton) (GIL, 1998).
A partir da década de 1960, os fatos históricos também passam a influenciar as
instituições museais. Nesta época surge o conceito de centro de ciências (science centers)
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que se diferenciam dos museus ditos tradicionais “na índole de sua exibições e seu potencial
educativo” (GIL, 1988), compartilhando, no entanto, os mesmos objetivos quanto “ a
fomentar a educação científica e técnica, pelo seu valor cultural intrínseco e pelo que ela
representa como condicionadora das sociedades modernas” (GIL, 1988).
No final da década de 1960 surge, com o físico Frank Oppenheimer, uma série
de críticas aos processos de interação via “apertar botões” (push botton). Após perder
seu posto na universidade por causa de sua associação com o Partido Comunista, o físico
passa por diversas ocupações até se tornar professor. Nesta ocupação, desenvolve várias
demonstrações em classe para ensinar às crianças conceitos como pressão, temperatura e
polarização da luz. Após retornar à vida universitária, em 1968 ele publica A rationale
for a Science Museum no qual afirma que não é qualquer tipo de interação que promove
o engajamento intelectual do usuário. Afirma também que é necessária uma interação
física do usuário com o objeto para fortalecer a conexão da manipulação com o racionínio
(COSTANTIN, 2001). Um museu que sofreu grande influência deste modelo foi o Ex-
ploratorium, desencadeando um movimento global pela troca da proposta “push botton”
para a “hands-on”, inaugurando, assim, a fase dos museus interativos de segundo grau
(CAZELLI, 1992).
Estes centros apresentam como principal característica novas abordagens para
a difusão da ciência e dos produtos tecnológicos dela derivados, utilizando-se de comu-
nicação e exposições interativas como propostas para o ensino de ciências, na tentativa
de minimizar o analfabetismo científico e tecnólogico da época (LOUREIRO, 2003). Tais
instituições caracterizam-se por tentar motivar os visitantes por meio de comunicações e
exposições interativas buscando uma aproximação e um aprendizado pela própria expe-
riência (SOUZA, 2009). Neste contexto pode-se destacar o surgimento do Exploratotium
(1969), em San Francisco, primeiro centro de ciência e predecessor de espaços similares
por todo o mundo.
No Brasil, os museus de ciências tiveram sua origem no séc. XIX, consolidando-
se como tal entre os anos de 1870 e 1930, quando os museus nacionais foram instituci-
onalizados jurídica e administrativamente (COSTANTIN, 2001), ciclo denominado por
Schwarcz (1989) de “A era dos museus no Brasil”. Fundado em 1876 com a chegada da
corte portuguesa no Reino Unido do Brasil, o atual Museu Nacional (1818), é tido como o
primeiro museu de ciências do país, com sua coleção baseada nas ciências naturais. Desde
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o princípio, tinha como principal objetivo “propagar os conhecimentos e estudos das ci-
ências naturais no Reino do Brasil”1 colaborando com escolas e faculdades do Império
e participando ativamente da educação nacional, tendo sido incorporado à Universidade
do Brasil (atual UFRJ) em 1946 (SÁ; DOMINGUES, 1996). Mais tarde, seguindo esse
modelo, surgiram o Museu Paraense Emílio Goeldi (1866), o Museu Paranaense (1883) e
o Museu Paulista (1895) (LOPES, 1997).
Em 1948 é fundado o Comitê Brasileiro do Conselho Internacional de Museus
(ICOM). Segundo suas diretrizes, os museus deveriam ser espaços ativos, dinâmicos e
interativos com o público. Propôs-se, então, uma reestruturação em que os Museus de
Ciências criados sobre influência do modelo hands-on, ganharam destaque.
Neste contexto surgem os primeiros museus interativos de ciência no país. No
Rio de Janeiro os pioneiros foram o “Espaço Ciência Viva”, instituição civil fundada pelo
professor Maurice Jacques Bazin (1983) e o “Museu de Astronomia e Ciências Afins”, do
CNPq (1985). Em São Paulo destaca-se o surgimento do “Centro de Divulgação Científica
e Cultural de São Carlos” (1980), da Universidade de São Paulo, do “Museu Dinâmico de
Ciências de Campinas” (1985), convênio entre a Prefeitura de Campinas, a Universidade
de Campinas (sic) e a Academia de Ciências do Estado de São Paulo, além da “Estação
Ciência” (1986), do CNPq (COSTANTIN, 2001).
A terceira edição do guia de Centros e Museus de Ciências do Brasil (ABCMC,
2015), editada pela Associação Brasileira de Centros e Museus de Ciências2, revela um
acentuado crescimento do número destas instituições no Brasil. Tais instituições encontram-
se presentes em pelo menos 27 estados brasileiros, e tem como missão o compromisso com
a divulgação da ciência.
A partir do ano 2000 a divulgação da ciência e tecnologia no Brasil teve um
forte impulso com a criação do Departamento de Difusão e Popularização da Ciência e
Tecnologia. Órgão vinculado à Secretaria de Inclusão Social (SECIS), do Ministério da
Ciência, Tecnologia e Inovação (MCTI), o Departamento foi criado em 2003. A iniciativa
contribuiu para uma política de popularização da C&T, fazendo com que ações voltadas
para a área fossem incluídas nos Planos Plurianuais. A mobilização em torno deste tema
e sua inclusão na agenda política promoveram uma mudança no papel do estado, no que
se refere à relação da ciência com a sociedade (CAZELLI et al., 2015).
1Decreto de criação do Museu por D. João VI. (ANDRADE, 2013)
2www.abcmc.org.br
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Atualmente, o país conta com 268 instituições cadastradas na Associação Bra-
sileira de Centros e Museus de Ciência (ABCMC, 2015) sendo sua grande maioria - 155
instituições - localizada na região sudeste. Baseado nessa discrepância e em pesquisa reali-
zada pelo Ministério da Ciência, Tecnologia e Inovação que apontou que 96% da população
afirma nunca ter visitado esse tipo de instituição por serem inexistentes em suas cidades,
foi lançado em 2010 o Programa Nacional POP Ciência 2022 que estabelece metas para
os doze anos subsequentes e se propõe a
envolver entidades, instituições, empresas, profissionais, comunidades e governos que
reconhecem a importância da ciência para o desenvolvimento social, assim como sua
popularização para a formação de cidadãos capazes de identificar e compreender,
criticamente, as possibilidades e os limites do saber científico na sociedade e na
nossa história. (ABCMC, 2015).
Apesar dos avanços no domínio da divulgação científica, a consolidação do
setor demanda uma atualização constante, face a novas demandas e novas orientações
conceituais. Pesquisas na área da educação em ciência já demonstram a complexidade de
divulgar a ciência para aqueles que possuem uma educação de qualidade e um capital
cultural familiar. Para aqueles econômica e socialmente desfavorecidos este é um desafio
ainda mais complexo, que necessita ser superado.
2.2.2 A dimensão educacional dos museus
Os museus são, por concepção, instituições que detêm evidência material da
história natural e científica de nosso planeta. Apesar de não apresentar a dimensão edu-
cacional em sua definição, o papel educacional vem sendo desenvolvido progressivamente,
com um forte incremento no século XX. Na atualidade apresentam-se como locais cada
vez mais consagrados ao desenvolvimento da educação não formal em ciências, tendo os
elementos espaço, tempo e objeto como fatores que irão construir seu diferencial educaci-
onal.
A ação educativa em museus visa, principalmenete, desenvolver o espírito crí-
tico dos visitantes com relação à sua realidade e daqueles que o cercam, através da am-
pliação das possibilidades de aproveitamento pedagógico do acervo (FIGUEROA, 2012).
Estudos acerca da aprendizagem em museus vêm conduzindo a uma compreen-
são de como os visitantes dão significado às suas experiências museais. Também levantam
questões a respeito da real função social do museu, os elementos que contribuem para o
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melhor entendimento do processo de ensino-aprendizagem, do fortalecimento das diretri-
zes teórico-metodológicas da área, bem como dos elementos envolvidos, que influenciam
a construção de significados durante e após a visita. Bizerra (2009) destaca a impor-
tância de estudos que analisem mais profundamente cada um destes fatores e que dêem
conta de interpretá-los com uma visão sistêmica, para fortalecer o campo de estudos sobre
aprendizagem em museus. São necessárias, portanto, pesquisas que, além de entender a
variedade de experiências que acontecem nesses espaços, compreendam a conexão destas
experiências com a vida do sujeito.
Museus como espaços de aprendizagem
O processo de aprendizagem é algo inerente ao ser humano. Sendo assim, este
termo traz consigo uma bagagem complexa e diversificada de significados. Antes de tra-
tarmos do museu como um espaço3 de aprendizagem, faz necessário definirmos o termo.
Bizerra (2009) fez um importante levantamento bibliográfico no intuito de
compreender como a aprendizagem em museus é entendida pelos pesquisadores em edu-
cação. Um dos aspectos destacados pela autora é que, nos artigos por ela analisados,
poucos apresentam uma definição de aprendizagem. Para os autores por ela analisados a
aprendizagem é muito mais de um processo do que um produto. A autora observa que
a concepção de aprendizagem apresentada pelos autores tem uma ligação direta com a
teoria educacional utilizada na pesquisa e, assim sendo, não se pode esperar uma definição
única do termo, haja vista a variedade de teorias educacionais utilizadas nesses espaços.
Não obstante existirem estudos na área de educação em ciências e seus con-
tributos empíricos acerca da aprendizagem, esta constitui ainda um conceito psicológico.
Uma definição verificada nesses estudos é que “aprender é o processo pelo qual ocorrem
mudanças duradouras no terreno das capacidades e condutas de um indivíduo, mudanças
estas que são geradas a partir de fatores predominantemente externos a este indivíduo”
(COLINVAUX, 2002). Para que a aprendizagem ocorra, o indivíduo necessita engajar-se
ativamente com o objeto a ser aprendido, de forma tal que possa conceber-lhe algum
significado (HEIN, 2005).
Para Colinvaux (2002) a aprendizagem é um processo de longo prazo, que
3Preferiu-se utilizar o termo “espaço” a “local” em concordância ao exposto por Cedro (2004) que
vê o espaço, diferentemente do local, como um movimento. Para o autor, “a escola, o lugar socialmente
destinado a educação, transforma-se em espaço por meio das ações da comunidade envolvida na atividade
educativa”.
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excede o período de escolarização, estendendo-se por toda a vida do indivíduo. Se na escola
os dispositivos governamentais ditam “o que” e “como” ensinar e “preparam” professores
para essa tarefa, a aprendizagem em museus é vista como um processo diferenciado,
principalmente, pela sua liberdade. O autor destaca que aprender ciência não se reduz a
aprender conceitos científicos, mas sim aprender a pensar cientificamente,
[...] envolve progressos tanto quanto regressões, sendo um processo multi-
determinado (por fatores sociais, institucionais, afetivos e cognitivos) e multi-
facetado (inúmeras dimensões cognitivas envolvendo os planos conceitual, procedi-
mental, linguístico etc., articulam-se com aspectos afetivos e sociais. (COLINVAUX,
op. cit.).
Paris (2002) considera a aprendizagem como uma elaboração “conversacional”,
enriquecida pelas especificidades dos objetos e temas dos museus e que está relacionada
com as conexões pessoais e afetivas dos visitantes. Desta forma, destaca que a aprendiza-
gem em museus vai além das declarações simplistas de “gosto” ou “não gosto”, bem como
da pura identificação desses objetos ou temas.
Sendo a aprendizagem um processo, não se pode reduzí-la a uma questão de
“tudo ou nada”, ou seja, avaliações do tipo “este aprendeu; aquele não”. Sendo processo,
o caminho ao saber científico é longo, demorado e com muitos obstáculos (COLINVAUX,
2002).
Hein (2005), estudando a teoria educacional, critica o modelo behaviorista de
estímulo-resposta, segundo o qual se entende o conhecimento como sendo “inserido” na ca-
beça do aprendiz. Em alguns museus de ciências, legendas extensas, cheias de informação,
ainda são utilizadas na esperança de que seu conteúdo seja transmitido do especialista,
que as escreveu, para o visitante que as lê. O autor destaca também que os processos de
apredizagem dispendem energia dos estudantes.
Assimilação é a adição de nova informação a estruturas ou esquemas mentais existen-
tes. Se eu já possuir o conceito de “nações” com “capitais”, então a frase “Washing-
ton, DC é a capital dos Estados Unidos” significa algo para mim e aprender que
“Brasília é a capital do Brasil” não requer acomodação; não requer reestruturação
mental. Mas aprender inicialmente que há países e capitais requer esforço mental.
Na prática, ambos os processos, de assimilação e acomodação, caminham juntos, es-
tamos constantemente adicionando novas informações (assimilação) e, à medida que
o fazemos, nosso esquema, nossas estruturas mentais precisam ser, cedo ou tarde, re-
formuladas, modificadas ou, em momentos insólitos de desenvolvimento, até mesmo
derrubadas. (HEIN, 2005).
Nesse sentido, para atrair a atenção dos estudantes, os museus de ciências
apostam, muitas vezes, no espetacular e no não-familiar. Não obstante, por vezes não
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alcançam os resultados esperados. Hein (2005) propõe uma abordagem mais familar para
contextualizar os conteúdos que se deseja ensinar, construindo assim uma base na qual
os estudantes possam ancorar seus conhecimentos anteriores, encorajando-os depois a
expandí-los com o desconhecido.
Tais situações, segundo Figueroa & Marandino (2013), não ocorrem de forma
isolada. Para as autoras, o fato de as visitas ocorrerem, em geral, em pequenos grupos
e com liberdade de negociação dos objetos e textos que compõem a exposição, permite
evidenciar dimensões sociais do processo.
Rennie & Johnston (2004) propõem três características para sintetizar o pro-
cesso de aprendizagem em museus, a saber: a aprendizagem é pessoal, necessita ser contex-
tualizada e demanda tempo. Segundo os autores, espaços não-formais de ensino diferem
entre si em suas concepções. Assim, não convém a um museu de arte, por exemplo, ter
a mesma organização que um centro de ciências. Ambos devem apresentar seus obje-
tos e conteúdos e promover a liberdade para que o visitante construa seu currículo de
aprendizagem 4
Rennie e Johnston (op. cit.) consideram que a aprendizagem requer um enga-
jamento e uma atividade mental, física e social por parte do visitante. As experiências
cognitivas, afetivas, comportamentais, sociais ou culturais auxiliam na estruturação dos
novos conhecimentos por parte do aprendiz. Os autores trazem também o tabalho de Falk
& Dierking (1992) que postula a interação de três contextos - pessoal, social e físico - como
os responsáveis pelo alcance aos resultados esperados pela visita. O contexto pessoal inclui
os conceitos que o visitante já possui, suas experiências prévias, seus interesses pessoais,
suas habilidades sociais e seu entendimento sobre as informações expostas. O contexto
social se refere aos outros indivíduos e à interação dos visitantes com eles, assim como
as características sociais e culturais associadas aos objetos expostos. O contexto físico,
por sua vez, refere-se aos aspectos estruturais do museu em si, incluindo sua arquitetura,
o layout e conteúdo da exibição, bem como as legendas. Além disso, Rennie e Johnston
(op. cit.) também destacam o conforto da visita como um fator importante. Visitantes
que se sentem desconfortáveis com o tamanho da exibição, complexidade, barulho ou pela
indiferença dos monitores, não se sentirão motivados para fazer a visita como gostariam.
4Os autores citam a definição de Lave & Wenger (1991) que considera currículo de aprendizagem
como “A learning curriculum is a field of learning resources in everyday practice viewed from the pers-
pective of learners”, livremente traduzido para “[...]um campo de recursos de aprendizagem diária visto
da perscpectiva do aprendiz” (tradução nossa).
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A aprendizagem ocorre, durante as visitas a um museu, baseadas nas infor-
mações prévias que o visitante tem e nas experiências proporcionadas pela exposição. Os
dois fatores, aliados, favorecem a construção de novas compreensões, bem como de um
novo modo agir e pensar suas antigas concepções. O processo de aprendizagem envolve
a construção de links entre ideias antes distintas ou um potencial para criação desses
links no futuro, ou seja, aprender está baseado em mudanças e as mudanças não aconte-
cem instantaneamente. É necessário um tempo para o aprendiz refletir sobre o conteúdo,
para ponderar estes novos conhecimentos, promover tais links com os antigos, destruir ou
construir novos modelos mentais, a fim de assimilar as novas experiências (RENNIE &
JOHNSON, op. cit.).
Para Almeida (2005) importa saber sobre o contexto pessoal do visitante para
“aperfeiçoar sua experiência museal, de modo a instigar sua ida e seu retorno aos museus,
nos quais terá suas expectativas, seus desejos e necessidades mais amplamente respondi-
dos”. O autor destaca o “Modelo da experiência interativa”, proposto por Falk e Dierking
(1992), que integra a dimensão temporal a fim de contemplar as características pesso-
ais quanto ao ritmo de aprendizagem de cada visitante. Cumpre lembrar a proposta de
Hein (2005), segundo a qual os humanos possuem capacidade de memorizar e recordar
experiências anos após terem acontecido, mesmo que pareçam triviais e incompreensíveis
no momento em que ocorrem. Sendo assim, as experiências vivenciadas em um museu,
mesmo não sendo compreendidas no momento em que ocorrem, podem contribuir para
uma aprendizagem no futuro.
Considerando que o processo de aprendizagem em ambientes não formais, di-
ferente dos ambientes formais, é um processo educativo no qual a aprendizagem ocorre
de maneira voluntária, não sequencial, por livre escolha do aprendiz e respeitando os rit-
mos individuais, Falk & Dierking (2002) criaram um conceito denominado ”free-choice
learning” (aprendizagem por livre escolha, tradução nossa). Segundo os autores, o apren-
dizado cotidiano, que acontece fora das escolas, é guiado pela livre escolha, ou seja, pelas
necessidades e interesses pessoais do aprendiz.
O êxito de aprendizagem em espaços não formais, em particular nos musues,
não está na quantidade de informações que este trasmite, mas sim em sua capacidade de
promover curiosidade, entusiasmo e interesse nos visitantes, demonstrando sua natureza
multidimensional (BORUN, 1992). Tal natureza engloba experiências sociais, visuais e
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auditivas, que unem o aprendizado ao prazer, criando um contexto de associação que une
a aprendizagem ao lazer (SAPIRAS, 2007).
Considerar o aprendizado apenas em sua dimensão cognitiva é uma falha co-
metida por muitos autores, na opinição de Falk e Dierking (2002). Os autores apontam
que diversas pesquisas com metodologias específicas para as instituições museais tem sido
feitas no intuito de sanar confusões que acontecem com relação a uma tendência, por eles
percebida, em se tratar quase como sinônimos as palavras educação, escola e aprendizado.
A noção de que o aprendizado está relacionado apenas com a aquisição de novas informa-
ções desconsidera a possibilidade de também ser uma consolidação de ideias preexistentes.
A confusão acontece, pois muitos teóricos enfocam em suas definições de aprendizagem
apenas a dimensão cognitiva (fatos e conceitos) em detrimento das dimensões psicomoto-
ras e afetivas (crenças e sentimentos). Para os autores, aquilo que já se tem de bagagem
e o que se sente com relação a uma nova informação, bem como as informações táteis e
visuais influenciam fortemente o aprendizado, sendo este por eles considerado como uma
fusão de tais componentes. Os autores acreditam que somente aquilo que realmente teve
significado para o visitante, e pode ser recordado por este, transforma-se em conheci-
mento. Logo, as lembranças dos acontecimentos da visita são um reflexo daquilo que foi
de fato aprendido.
Após avaliação de inúmeras visitas ao Museu de História Natural de Londres,
Miles & Schiele (1989 apud ALMEIDA, 2005) recomendaram que:
[...] devemos colocar os objetivos afetivos antes dos objetivos cognitivos e insistir
mais sobre a motivação e menos sobre o conteúdo, como se faz no ensino estruturado.
Nossas exposições devem transmitir mensagens fortes e curtas, em uma linguagem
intimamente adaptada às necessidades e expectativas do público.
Os visitantes de um museu interagem de maneira particular, construindo sua
própria exposição, com base em seu interesse pessoal, suas motivações, suas necessida-
des e seus acompanhantes na visita. Quando se busca um cartáter educativo para uma
exposição, deve-se conhecer e considerar o perfil dos visitantes, bem como seus desejos,
conhecimentos prévios e suas necessidades (ALMEIDA, 2005). O simples fato de existir
módulos interativos, expositivos, instrutivos, elaborados de forma atrativa e criativa não
garantirá a aprendizagem por parte do visitante. É necessário algo mais. Os museus de-
vem, antes de tudo, motivar os visitantes e mostrar para eles as vantagens do engajamento
para a aquisição de um conhecimento significativo e duradouro.
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Relação Museu-Escola
Historicamente, é a partir do final do século XIX que se amplia a missão edu-
cativa dos museus, tornando-se, por vezes, sua razão de ser. A criação, dentro dos museus,
de departamentos voltados especificamente para a educação viabilizou a política de pro-
pagação de todas as formas de conhecimento para a população (FIGUEROA, 2012). Neste
contexto, em 1880 o Museu do Louvre, em Paris, criou seu serviço educativo permanente.
Entre 1914 e 1918 o Victoria Albert Museum, em Londres, organizou um programa de
exercícios relacionados com as peças de seu acervo para os estudantes que o visitavam.
A partir de 1920, diversas experiências pedagógicas nos EUA vieram firmar a função
educativa como fundamental para os museus.
Figueroa (2012) destaca que, no Brasil, as ideias do “escolanovismo”, proposta
técnico-pedagógica liderada por Fernando de Azevedo, foram as que mais influenciaram
a ação educativa dos museus, determinando sua modernização e definindo seu perfil de
agente responsável pelo complemento do ensino escolar.
Mais tarde, na década de 1960, as propostas de educação permanente dissemi-
nadas pela UNESCO vem propor aos museus que estes desenvolvam suas ações pensadas
no complemento ao ensino formal (UNESCO, 2015).
Nos dias atuais, os museus são tidos como locais que possibilitam uma intensa
interação social entre os visitantes, para além de uma exploração ativa e experiências
afetivas, culturais e cognitivas valiosas. Suas possibilidades culturais e didáticas, aliadas às
políticas governamentais de fomento e valorização do patrimônio e políticas educacionais
de formação profissional, ajudam a compor um panorama no qual os museus, além de
uma importante fonte de educação fora do espaço escolar, são também um parceiro destas
instituições (DIERKING, 2005). Marandino (2001) destaca que a relação dos museus com
as escolas configurou-se durante os anos de forma “permanente”, fazendo com que estas
sejam o público prioritário nas instituições museais.
Os museus têm nos objetos à mostra o veículo para comunicar ideias, conceitos
e informações ao público visitante (ALMEIDA, 1997). Sua ação educativa visa ampliar
as possibilidades de aproveitamento pedagógico do acervo, acentuando no visitante um
espírito crítico em relação à sua realidade e a daqueles que o cercam (FIGUEROA, 2012).
Alguns pesquisadores acham que a definição de museu como espaço de educa-
ção singulariza sua função frente à instituição escolar.
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Ostensivamente, de uma maneira ou de outra, os museus contribuem para a difusão
de formas de saber e cultura. Portanto, é excluído considerá-los como instituições
educativas, pois as maneiras de apropriação da cultura ou do saber que eles propõem
se distinguem claramente das da esfera escolar. (JACOBI, 1995 apud FIGUEROA,
2012).
Depreende-se, com base nos diversos autores citados, que a falta de uma de-
finição clara do papel educacional dos museus pode reduzir seu potencial de instituição
voltada à difusão cultural. É necessário entender qual a ação educacional dos museus e
quais os elementos que a compõem antes de aceitá-las como um dado óbvio e nortear
todas suas ações por ela.
Martins (2006) e Marandino (2008), com base no trabalho de Allard & Bou-
cher (1991) ressaltam que estabelecer uma parceria entre essas duas instituições (museus
e escolas) passa pela sistematização desse objetivo e pela definição do que compete a cada
uma delas. As especificidades inerentes ao funcionamento e as concepções particulares
devem ser trabalhadas dentro de uma lógica que respeite as diferenças e os objetivos espe-
cíficos de cada um, segundo as autoras. Para Allard & Boucher (1991, apud MARTINS,
2006),
Nos parece normal e legítimo que os museus organizem atividades centradas sobre
suas coleções sem levar em consideração os programas escolares em curso nas escolas.
Os museus podem em seguida divulgar estas atividades e oferecê-las às escolas. Os
professores que as considerarem proveitosas, podem participar. Cabe a eles fazerem
as ligações, se eles o desejarem, com os programas escolares. Nos parece também
válido que as escolas organizem atividades no museu levando em conta os progra-
mas escolares sem importar-se com as atividades organizadas pelos museus. Cabe a
elas tomar em mãos todas as dimensões das atividades pedagógicas conduzidas nos
museus. Elas têm também todo o direito de utilizar ou não os recursos do museu.
As autoras ainda destacam do trabalho de Allard & Boucher (op. cit.) um
modelo didático para estabelecer uma parceria que atenda às duas instituições. Segundo
tal modelo, a escola é entendida como uma instituição voltada para a educação e ins-
trução, de estrutura seriada e com um rígido programa a ser seguido, tendo seu método
baseado na leitura e na palavra oral. Por sua vez, o museu tem por objetivo “coletar,
conservar, estudar e expor os testemunhos materiais do homem e de seu meio-ambiente”
(ALLARD & BOUCHER, 1991 apud MARTINS, 2006), tendo suas atividades baseadas
prioritariamente em torno do objeto. Segundo as autoras, a proposta do referido modelo
visa permitir aos museus e às escolas a adoção de uma base científica comum, e para isso,
seus autores dividiram sua proposta em três etapas:
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A primeira etapa consiste em uma identificação preliminar. Essa fase consiste
basicamente em uma coleta de dados e visa responder à pergunta: “é possível, em um
determinado museu, realizar um programa educacional destinado a uma determinada
escola?” Para responder a essa questão, a coleta de dados é composta por três ítens: os
“objetos”,os “sujeitos” e os “agentes e o meio”.
O “objeto” consiste no acervo do museu e nos programas escolares. É necessário
que se conheça a fundo as coleções dos museus, a fim de determinar seus possíveis usos
frente aos objetivos desejados. Já a análise do programa escolar permite conhecer as
estratégias utilizadas, os objetivos a serem alcançados, os conteúdos e o público escolar,
permitindo assim que se definam quais níveis de interação entre as instituições pretende-
se alcançar. Esta análise auxilia na compreensão de como essas instituições podem se
completar visando um objetivo comum: a educação dos jovens.
O “sujeito” determina quem é o público alvo do programa. Visa auxiliar na
definição do grau de desenvolvimento, o nível de autonomia e a capacidade de compreensão
do público. Ou seja, entender quem é, quais as expectativas e prováveis reações desses
visitantes em relação à visita.
Com relação aos agentes, cumpre a definição da capacidade da equipe envol-
vida. O levantamento servirá como alicerce sobre o qual a proposta deve ser desenvolvida.
É necessário considerar as qualidades e limitações de cada parte, para desenvolver uma
proposta cabível. Desse modo, os autores afirmam ser essencial o envolvimento dos pro-
fessores na concepção da proposta, no sentido de torná-la mais próxima à realidade dos
estudantes, facilitando assim sua implantação.
Para os autores, é necessário conhecer fatores estruturais e organizacionais do
museu no momento da elaboração do projeto. Horário de funcionamento, organização
espacial, localização, recursos físicos, transporte e disponibilidade financeira são alguns
aspectos que, se conhecidos, facilitarão aos organizadores o planejamento do programa
(ALLARD & BOUCHER, 1991 apud MARTINS, 2006).
A segunda etapa do modelo consiste na realização do programa propriamente
dito. Para Allard & Boucher, (1991 apud MARTINS, 2006) a realização divide-se em três
momentos: a preparação dos alunos, a visita propriamente dita e as atividades realizadas
na volta à sala de aula. Assim, os autores delimitam as seguintes fases: a exploração, a
coleta de informações, a análise dos dados e a síntese. Para eles, a exploração é a fase em
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que os estudantes são provocados no sentido de se questionarem, emitir suas percepções
iniciais perante a realidade, levantar questões e, sempre que possível, hipóteses. Quando
ligada à realidade do estudante, essa etapa estimula a curiosidade e aumenta as chances
da aprendizagem. A etapa deve ser realizada na escola. Com suas hipóteses levantadas, os
estudantes passam para a fase de “coleta de dados” a ser realizada no museu. É a busca
por respostas aos questionamentos feitos em sala de aula que liga o trabalho do museu a
uma atividade pedagógica mais ampla. A conexão é fundamental para que a visita não
seja apenas um passeio, mas tenha um real objetivo de aprendizagem (MARTINS, 2006).
Em continuidade, as atividades em sala de aula visam trabalhar os dados levan-
tados pelos estudantes. Estes devem decodificar, classificar e comparar os dados coletados,
estabelecendo uma relação de sentido entre eles e o problema proposto incialmente. Por
fim, deve ser produzida uma síntese das conclusões, para que seja exposta aos colegas,
valorizando assim sua experiência de aprendizagem (ALLARD & BOUCHER, 1992 apud
MARTINS, 2006).
Allard & Boucher (1991, apud MARTINS, 2006) afirmam que,
[...] uma atividade no museu deve ser preparada em classe se o desejo é que todos
os alunos, não importa a idade, retirem todos os benefícios possíveis, que todos os
professores se interessem e que todo o pessoal do museu fique satisfeito. Sobretudo,
que todos os participantes interessados na atividade do museu se impliquem.
Neste sentido, é fundamental o desenvolvimento, por parte dos educadores do
museu, de atividades a serem desenvolvidas em sala de aula para preparação da visita.
Segundo Allard & Boucher (1991 apud MARTINS, 2006), a primeira etapa
das atividades de preparação é explicar aos estudantes o funcionamento da visita e do
museu, buscando explicitar a dinâmica da visita, os conteúdos que nela serão trabalhados
bem como propiciar ferramentas que possibilitem interpretar e compreender o que lá será
visto. Num segundo momento, deverá ser introduzida a temática da visita propriamente
dita, sendo este o aspecto principal da preparação, pois é o que garantirá o significado da
visita ao museu para a turma visitante. Por fim, deve-se apresentar informações técnicas
referentes à atividade, como definições de museu, para que serve e apresentar o museu a
ser visitado. Neste mesmo sentido, os autores destacam que é fundamental a apresentação
das informações organizacionais da visita - descrição e horário das atividades, tempo de
duração, organização do espaço, etc. - aos professores. As informações são importantes
para tranquilizar o professor quanto ao conteúdo e organização do museu, contribuem
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para uma melhor preparação do estudante e levam à melhor estruturação da visita por
parte do pessoal do museu.
No que se refere à visita propriamente dita, os autores destacam a importância
de estimular a coleta de informações. Deve-se selecionar o que será visto, de acordo com
o programa escolar estabelecido e tendo em vista as coleções do museu, para que os
estudantes não sejam sobrecarregados de informação e tenham tempo para a coleta seletiva
das informações (ALARD & BOUCHER, 1991 apud MARTINS, 2006).
Um outro aspecto destacado é a necessidade de incitar os estudantes a uma
participação mais ativa. Uma visita expositiva acaba por privilegiar os que se encontram
mais próximos dos monitores, permitindo que estes o escutem melhor e tenham a possi-
bilidade de ver o objeto enquanto os mais distantes devem se “contentar em escutar com
um ouvido distraído” (ALARD & BOUCHER, 1991 apud MARTINS, 2006).
Os autores também consideram ser necessário existir momentos de relaxa-
mento, quando os estudantes possam circular livremente pela exposição, apropriando-se
autonomamente dos conteúdos expressos e do museu como um todo. Esses momentos es-
timulam a curiosidade e a capacidade de resolução de problemas pelos estudantes. Caso
a visita seja extensa, faz-se necessário também momentos de descanso, sem atividades,
portanto.
Martins (2006) ainda ressalta que, na concepção dos autores do modelo, a ava-
liação pós-visita é uma etapa muito importante. Com base no andamento do programa, tal
avaliação indicará o que deve permanecer e o que deve ser alterado. Uma primeira etapa
desta fase é a determinação do quê avaliar. Em um programa de visitas a um museu,
inúmeros fatores podem ser avaliados: os objetivos, os conteúdos, os materiais didáticos, a
exposição em si e as atividades de aprendizagem (antes, durante e depois da visita). Após
determinação do que será avaliado, deve-se determinar como será avaliado. Nesta etapa
identifica-se a fonte de informação, que varia de acordo com o tipo de informação que se
deseja coletar, a técnica de coleta de dados, que podem ser discussões informais, questi-
onários, entrevistas, observação, entre outras. A técnica escolhida varia de acordo com o
objetivo da avaliação. Por exemplo, para avaliar a capacidade comunicativa de determi-
nado objeto, uma técnica aconselhada é gravar as conversas entre os visitantes próximos
ao objeto (MARANDINO, 2008). Também nesta etapa distribuem-se as funções de cada
um dentro da equipe: quem vai fazer o que. A distribuição deve seguir o interesse e dis-
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ponibilidade dos participantes. Para finalizar, deve-se determinar quando será avaliado.
Embora a maioria das avaliações deste tipo sejam feitas ao fim do programa, os autores
destacam que estas podem ocorrer em diversas etapas. Um exemplo são as avaliações rea-
lizadas durante a elaboração do programa. A avaliação contínua visa retomar informações
valiosas para a adequação do programa durante sua aplicação. Um segundo exemplo são
as realizadas durante a aplicação do programa. Neste caso elas devem considerar as ativi-
dades realizadas antes, durante e depois da visita. Por fim, um outra forma de avaliação
é a pós-atividade, já descrita anteriormente.
Martins (2006) destaca que no Brasil, sendo a prática educativa centrada nas
instituições escolares, os educadores museólogos acabam por serem vistos como mediadores
entre os conhecimentos especializados e o público, quer ele escolar ou não, demonstrando
a necessidade da implementação de uma parceria entre museus e escolas, no sentido de
promover uma capacitação dos professores nas linguagens e práticas específicas do museu,
bem como uma adequação dos espaços museais para a promoção da real interação entre a
escola e o patrimônio cultural científico. Para Marandino (2008) é necessária a formação
dos professores nas linguagens e práticas específicas do museu, bem como dos educadores
dos museus quanto aos objetivos e necessidades das escolas que visitam estes espaços.
Ao considerarmos que os museus são locais propícios para o ensino, assumimos
também que nestes locais pode ocorrer aprendizagem, tendo os objetos como elemento
fundamental do processo (BIZERRA, 2009; LEINHARDT et al., 2002).
Uma visita aos museus pode proporcionar aprendizagem tanto de elementos
cognitivos quanto afetivos. Os ganhos afetivos são aqueles que mais se destacam com
relação às escolas e os que mais enriquecem a educação em museus.
Borun et al. (1983) consideram que afetivo não se resume a gostar, mas tam-
bém cativar, gerar interesses no indivíduo. Sua verdadeira força não se baseia na eficácia
da transmissão de conteúdos, mas na capacidade de gerar aprendizagem e interesse na
aprendizagem da ciência. Os autores demonstraram a importância da organização das
visitas a museus em relação a aprendizagem. A pesquisa analisou a efetividade da visita
de estudantes que participaram de exposição sobre Física em um museu na Filadélfia. O
estudantes foram divididos em quatro grupos, cada qual recebendo distinta preparação
prévia. O primeiro grupo apenas visitou a exposição; o segundo grupo assistiu a uma
palestra acerca do tema da exposição antes de visitá-la; o terceiro grupo apenas assistiu
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à palestra; e o quarto grupo (controle) não participou de nenhuma atividade.
Os pesquisadores constataram que a visita e a palestra possibilitaram o mesmo
grau de aprendizagem dos conceitos trabalhados, porém, os estudantes demonstraram
mais interesse na visita. Borun et al. (op. cit.), concluiram, assim, que o ganho de uma
visita ao museu não está na eficácia da transmissão dos conteúdos, mas sim nas relações
entre prazer, entusiasmo e alegria no aprender ciência - o que chamou de ganhos afetivos.
Em sintonia com este pensamento, Rennie & Johnston (2004), destacaram que a visita a
um museu de ciências traz uma multiplicidade de experiências que pode gerar resultados
afetivos, sociais e culturais muitas vezes não esperados por quem as concebeu.
A presença cada vez maior das instituições formais de ensino nos museus de
ciências faz com que as relações entre os Museus e as Escolas se aproximem e promovam
o desenvolvimento de recursos didáticos para um melhor aproveitamento destes espaços,
materiais de apoio, cursos sobre museus e estratégias de utilização desse espaço pelo
público.
A escola, como um ambiente de ensino formal, apresenta características dife-
renciadas das de um museu - espaço não formal de ensino-aprendizagem. A escola é regida
por currículos, o que acaba por engessar os processos educativos estabelecendo rotinas,
determinando o quê, como e quando se aprende determinados conteúdos (GOUVÊA et
al., 1997)
Apesar das diferenças, é nas escolas que as instituições educacionais buscam
seus referênciais para o desenvolvimento de suas atividades (MARANDINO, 2001) e os
museus, como tal, apoiados nesses referenciais, utilizam-se de sua lógica própria para ofe-
recer ao público uma forma diferenciada de interação com o conhecimento. Em muitas das
vezes, erroneamente, as instituições chegam a reproduzir a escola no museu, diminuindo
assim sua capacidade de sensibilizar, de oferecer prazer, em um espaço não-formal de en-
sino (VAN-PRAET; POUCET, 1992), transformanado o museu em uma mera reprodução
do ambiente escolar.
Nota-se uma diferença entre o saber escolar e o saber museal. A cultura escolar
caracteriza-se por manter uma estreita relação com o saber de referência, quer seja na
sua busca, quer seja na superação do senso comum. As instituições museais, por sua
vez, guardam os saberes de referência, mas possuem um saber próprio, o saber museal,
constituído a partir do processo de transposição didática ou mesmo de recontextualização
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do saber científico (MARANDINO, 2001).
A autora destaca que os trabalhos atuais dos museus tendem a caracterizar o
perfil destes espaços, buscando apontar as particularidades de sua aquisição e produção
do saber, bem como as diferenças na relação do sujeito com o conhecimento e com os
demais sujeitos neste ambiente, na perspectiva de demonstrar que este é mais que um
complemento à escola. Com relação à formação de professores, os trabalhos se voltam
para a discussão sobre a relação museu-escola no intuito de evidenciar as diferenças entre
estes espaços.
Os professores tentam, na maioria das vezes, reproduzir nas visitas extra-
escolares as relações que ocorrem no espaço escolar. É possível observar os professores
organizando os estudantes em filas, direcionando sua atenção para determinado assunto,
inibindo a interação destes com os objetos e manifestando extrema preocupação com a dis-
ciplina. Acabam, assim, por reproduzir atitudes típicas da pedagogia escolar tradicional,
demonstrando certa dificuldade em mudar atitudes arraigadas em sua prática cotidiana
(CAZELLI et al., 1997).
Os estudantes, por sua vez, apresentam uma grande euforia por entrar em
um local outrora desconhecido, interagindo com a exposição de forma não muito organi-
zada, geralmente em pequenos grupos, percorrendo por vários modelos rapidamente e, em
seguida, retornando aos de seu maior interesse. Os espaços devem ser entendidos como
propulsores de processos cognitivos sendo privilegiados por propiciar momentos social e
ativamente partilhados. A dinâmica proporciona uma troca entre os pares, uma leitura
conjunta das informações e uma mediação que proporciona uma “compreensão coletiva
privilegiada” (CAZELLI et al., op. cit.).
Com relação aos conteúdos, os museus, como espaços não formais de ensino,
não organizam, necessariamente, suas coleções a partir do currículo formal. Apesar de
trabalharem com saber de referência tanto quanto as escolas, os museus dão a estes sa-
beres uma organização diferenciada, utilizando linguagem própria. Os museus de ciência
pretendem, desta forma, ampliar a cultura científica dos visitantes, por meio de estímulos
diferentes dos que existem no ambiente escolar. As escolas se beneficiam deste sistema
pois os conteúdos da sala de aula são trabalhados de uma maneira mais dinâmica e o
estudante os percebe de forma interdisciplinar e contextualizada (MARANDINO, 2001).
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2.3 Interdisciplinaridade
O tímido surgimento do termo “interdisciplinaridade” em nosso país remete à
década de 1980, paralelamaente à discussão de uma nova organização universitária que
aproximasse o conhecimento sistematizado com as necessidades do mundo do trabalho e
da vida pessoal dos estudantes (NOGUEIRA, 2008).
Fazenda (2002) nos lembra que nas décadas de 1970 e 1980 do século passado
existia um número reduzido de pesquisas acerca da interdisciplinaridade. Somente no fi-
nal dos anos 1980 e início dos anos 1990 é que surgem, no Canadá, centros de referência
como o Centro de Pesquisa Interuniversitária sobre a Formação e a Profissão/Professor
(CRIFPE), e do Grupo de Pesquisa sobre Interdisciplinaridade na Formação de Profes-
sores (GRIFE) e, na França, o Centro Universitário de Pesquisas Interdisciplinares em
Didática (CIRID), auxiliando na difusão desta linha de pesquisa pelo mundo.
Pombo (2003) traz uma reflexão sobre a utilização da palavra interdiscipli-
naridade e sua (falta de) definição. A autora observa que, até os dias atuais, usa-se a
palavra nos mais variados contextos - epistemológico, pedagógico, midiático, empresarial
e tecnológico -, em cada um com uma conotação e uma aplicação distinta, tornando-a
uma palavra “ampla demais, quase vazia”.
[...] temos uma palavra que ninguém sabe definir, sobre a qual não há a menor
estabilidade e, ao mesmo tempo, uma invasão de procedimentos, de práticas, de
modos de fazer que atravessam vários contextos, que estão por todo lado e que
teimam em reclamar-se da palavra interdisciplinaridade (POMBO, op. cit.)
Pautados na falta de definição, o que não faltam são autores buscando definir
o que vem a ser este termo. Neste contexto, surge uma enormidade de derivados - pluri-
disciplinar, codisciplinar, transdisciplinar, multidisciplinar, etc. - que um leitor que não
tenha boa afinidade com a área (talvez até os que tenham) vê-se confuso.
A especialização é a principal barreira a ser enfrentada pela interdisciplinari-
dade. Esta especialização não é entendida por Pombo (2003) como algo acidental, sendo,
em verdade, uma condição que possibilitou e possibilita até hoje o próprio progresso ci-
entífico. O princípio norteador da especialização é a perspectiva de que, dividindo-se o
objeto, entendem-se suas partes possibilitando, em seguida, o entendimento do todo.
Para Morin (2004), o conhecimento científico ainda apresenta como ideal “re-
velar, por trás da aparente confusão dos fenômenos, as leis simples que os regem, a ordem
pura que os determina”. Para tal, o autor enxerga quatro princípios que nortearam essa
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situação: o princípio da ordem que, de acordo com a visão de Laplace, considera o mundo
como uma máquina perfeita sobre a qual, conhecendo a fundo seu funcionamento, conhe-
ceríamos seu passado e poderíamos prever o futuro; o princípio da separação, formulado
por Descartes, cuja dimensão explica nossa atual organização disciplinar; o princípio da
redução no qual, com o conhecimento das partes, conhece-se o todo; e por último, o princí-
pio de causalidade linear que, baseado na lógica “dedutivo-indutivo-identitária”, entende
o surgimento de uma contradição como a existência de um erro, fazendo com que este seja
abandonado.
No entanto, na visão do autor, estes princípios não deram conta da complexi-
dade que se apresentava diante das ciências da época.
O princípio de separação não morreu, mas é insuficiente. É preciso separar, distinguir,
mas também é necessário reunir e juntar. O princípio da ordem não morreu, é
preciso integrá-lo na dialógica ordem-desordem-organização. Quanto ao princípio
de redução, encontra-se morto, porque jamais chegaremos ao conhecimento de um
todo a partir do conhecimento dos elementos de base. O princípio da lógica dedutivo-
identitária deixou de ser absoluto, e é preciso saber transgredí-lo (MORIN, 2004).
Para Pombo (2003) essa especialização é responsável pela institucionalização de
uma ciência que no seu princípio era democrática, acontecia em praça pública, num lugar
de diálogo e discussão que privilegiava a argumentação. Atualmente, a ciência constitui
uma
[...] enorme instituição, com diferentes comunidades competitivas entre si, de costas
voltadas umas para as outras, grupos rivais que lutam para arranjar espaço para o
seu trabalho, que competem por subsídios, que estabelecem entre si um regime de
concorrência completamente avesso àquilo que era o ideal científico da comunicação
universal (POMBO, 2003).
A crítica acerca desta especialização não é recente. Em um texto clássico
dos críticos à especialização, Ortega y Gasset identifica o que seria o cientista “sábio-
ignorante” como aquele que, “dominando” os jargões e conteúdos de suas “linhas de
pesquisa”, são sábios, porém, ignorantes no restante das áreas do saber.
Dantes os homens podiam facilmente dividir-se em ignorantes e sábios, em mais
ou menos sábios ou mais ou menos ignorantes. Mas o especialista não pode ser
subsumido por nenhuma destas duas categorias. Não é um sábio porque ignora
formalmente tudo quanto não entra na sua especialidade; mas também não é um
ignorante porque é “um homem de ciência” e conhece muito bem a pequeníssima
parcela do universo em que trabalha. Teremos de dizer que é um sábio-ignorante -
coisa extremamente grave - pois significa que é um senhor que se comportará em
todas as questões que ignora, não como um ignorante, mas com toda a petulância
de quem, na sua especialidade, é um sábio. (ORTEGA Y GASSET, 2003).
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Morin (2004) aponta que um grande impasse dessa disciplinarização é que cada
especialista traz uma visão mais aprofundada e interessada de sua área de estudo, muitas
vezes não conseguindo avaliar os problemas não relacionados diretamente com seu campo.
A interdisciplinaridade apresenta-se, portanto, não na necessidade de reunir especialistas
para discutir um mesmo tema, mas na necessidade de religar essas especialidades, de
buscar uma outra forma de lidar com elas.
Ribeiro (2007) entende que a abordagem sistemática utilizada nas pesquisas
sobre interdisciplinaridade, aproxima-se das metodologias utilizadas no ensino, turvando
nosso próprio modo de enxergar o que nos cerca. Para a autora, se entendermos a com-
plexidade no sentido de “ligação”, podemos perceber esta relação em tudo que compõe
nossa vida. Transportando para as relações de ensino-aprendizagem, conexões devem ser
consideradas para que tais relações não se reduzam a simples transmissão de conteúdos,
desconexos entre si.
Sob a lógica do pensamento complexo de Edgar Morin, a simplificação não é
algo censurável, sendo apenas insuficiente para explicar a realidade. O autor entende que
a redução é um processo necessário e facilitador para a construção do conhecimento. Ele
só nos alerta que o risco destas “disjunções” leve a que esta seja a única forma pela qual
entendamos a realidade, sendo necessário, portanto, não desprezar o conhecimento por
partes, mas conjugá-los (MORIN, 2011b).
A partir do século XX a ciência percebe que uma única área do conhecimento
não dá mais conta de seus problemas, fazendo-se necessário a união com outras especiali-
dades para tratar de forma conjunta a questão. Ribeiro (2007) enxerga a interdisciplinari-
dade como um diluidor das fronteiras impostas pela “disciplinarização” do conhecimento
e das limitações que esta traz. Esta é percebida no constante surgimento de novas ciências
que são basicamente o cruzamento de disciplinas existentes. Pombo (2006b) distingue es-
sas novas ciências em três tipos fundamentais: as ciências de fronteira, as interdisciplinas
e a interciência.
Para a autora, as ciências de fronteira são novas disciplinas constituídas na in-
terface de disciplinas tradicionais pré-existentes, podendo permear os variados campos do
saber, por exemplo, nas ciências da natureza, com o surgimento da Bioquímica, Geofísica,
Biomatemática, etc., nas ciências sociais, com a Psicolinguística, Psicosociologia, Histó-
ria Econômica, e também nas ciências naturais e disciplinas técnicas com a Engenharia
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Genética, Bioética etc.
Por interdisciplinar a autora entende as disciplinas surgidas da união entre as
disciplinas tradicionais com o campo industrial e organizacional, como a Relação Industrial
e Organizacional, Psicologia Industrial, Seleção e Formação de profissionais, Sociologia das
Organizações e outras. As interciências, por fim, são as disciplinas que se constituem pela
confluência de diferentes áreas de conhecimento, como a Ecologia, Ciências Cognitivas,
Educação Ambiental, Ciências da complexidade etc.
Permeando as novas ciências encontram-se, além da interdisciplinaridade, to-
dos os seus derivados, dentre eles a multidisciplinaridade, transdisciplinaridade e pluridis-
ciplinaridade, dentre outras.
Por multidisciplinaridade, entende-se um “conjunto de disciplinas justapos-
tas sem nenhuma cooperação entre elas” (POMBO, 2006a). Seu uso pode ser verificado
quando, para estudar determinado tema ou problema, várias disciplinas são convidadas,
colaborando com as informações referentes à suas áreas específicas de conhecimento, com
um caráter apenas formativo, sendo o conhecimento resultante apenas uma justaposição
de várias visões específicas.
A definição muito se aproxima do conceito de pluridisciplinaridade. Pombo
(2006a) reúne algumas definições do termo:
Justaposição de especialistas estranhos uns aos outros. Ponto de vista estritamente
qualitativo e algo ingénuo. Consiste em reunir pessoas que nada têm em comum,
cada qual falando sem escutar os outros aos quais nada tem a dizer e dos quais nada
quer ouvir. (GUSDORF apud POMBO, 2006a).
Cooperação de carácter metodológico e instrumental entre disciplinas e que não
implica uma integração conceptual interna (PALMADE apud POMBO, 2006a).
Furlani & Oliveira (2015), por sua vez, entendem a pluridisciplinaridade como
um “efetivo relacionamento de disciplinas entre si, havendo coordenação por parte de
uma dentre as disciplinas ou pela organização”. Esta relação se dá pelo estabelecimento
de objetivos comuns às disciplinas, que buscarão alcançá-lo de forma cooperativa, prevale-
cendo a ideia de complementariedade no sentido de que uma área do saber deve preencher
eventuais lacunas da outra. Japiassu (1976) resume a diferença entre as duas no fato de
a multidisciplinaridade promover o debate entre as diferentes disciplinas, porém sem a
cooperação de umas com as outras. A pluridisciplinaridade, por sua vez, se diferencia pelo
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fato de contemplar uma cooperação entre as disciplinas, sem um caráter de coorde-
nação ou hierarquia entre elas. O autor apresenta o esquema abaixo como síntese das
diferenças entre as duas (Fig. 2.3)
Figura 2.3 – Diferença esquemática entre Multidisciplinaridade e Pluridisciplinaridade.
modif. (JAPIASSU, 1976).
A transdisciplinaridade, por sua vez, é entendida por Piaget (apud POMBO,
2006a) como
Integração global das várias ciências. À etapa das relações interdisciplinares sucede-
se uma etapa superior, que seria a transdisciplinaridade que, não só atingiria as
interacções ou reciprocidades entre investigações especializadas, mas também situ-
aria estas relações no interior de um sistema total, sem fronteiras estáveis entre as
disciplinas.
Japiassu (1976) diferencia a trans da interdisciplinaridade como sendo esta a
relação entre as diferentes disciplinas, definidas por um nível hierárquico que caracteriza
sua relação com a interdisciplinaridade por uma noção de finalidade, promovendo assim
um “sistema de dois níveis e de objetivos múltiplos, com coordenação procedendo do nível
superior”. Esquematicamente, o autor representa essa relação conforme a (Fig. 2.4)
Pombo (2003) enxerga maior a pertinência do termo interdisciplinaridade,
em detrimento de suas variações e, baseando-se em todas elas e suas respectivas definições,
propõe uma definição que não encerra a palavra em si, mas traz uma ideia do que “mais
se aproxima daquilo que por ela queremos significar”.
Para tal, a autora traz, antes de tudo, o conceito de disciplina. Esta, sendo
a raiz da palavra interdisciplinaridade e de todas suas variantes, ao invés de ajudar,
dificulta seu entendimento, pois apresenta, pelo menos, três grandes significados: o de
ramo do saber (Matemática, Física, Biologia etc.), como componente curricular (História,
Ciências da Natureza, Química Orgânica etc.) ou como conjunto de normas (disciplina
militar, disciplina escolar etc.).
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Figura 2.4 – Diferença esquemática entre Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade.
(JAPIASSU, 1976).
Pombo (2003) recorre então aos prefixos para alcançar uma proposta termino-
lógica partindo de dois princípios fundamentais:
a) aceitar estes três prefixos: multi ou pluri, inter e trans (digo três e não quatro
porque, do ponto de vista etimológico, não faz sentido distinguir entre pluri e multi)
enquanto três grandes horizontes de sentido e, b) aceitá-los como uma espécie de
continuum que é atravessado por alguma coisa que, no seu seio, se vai desenvolvendo.
No entendimento da autora, a pluri (ou multi)disciplinaridade supõe o
“por em conjunto, o estabelecer algum tipo de coordenação, numa perspectiva de mero
paralelismo de pontos de vista”. Ultrapassando esse paralelismo, e avançando no sentido
de uma convergência, de uma complementariedade, chegamos a um intermediário, a in-
terdisciplinaridade. Extrapolando esse ponto de fusão, passamos a uma perspectiva
mais holística, chegando, pois, na transdisciplinaridade (Fig. 2.5)
A autora propõe, portanto, não uma definição única da palavra, mas uma
ideia de continuum que perpassa todas as variações do termo. Para além deste conti-
nuum, Pombo (op. cit.) propõe também a ideia de um crescendum de intensidade, onde
o pluridisciplinar representa o paralelismo que segue ao perspectivismo e convergência do
interdisciplinar chegando ao holismo na unificação do transdisciplinar (Fig. 2.6).
Com relação a sua proposta de modelo, a autora ressalta que não se trata de
um caminho progressivo “do pior para o melhor”.
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Figura 2.5 – Esquematização da noção de continuum (POMBO, 2003).
Figura 2.6 – Esquematização da noção de crescendum (POMBO, 2003).
Pelo contrário, entre uma lógica de multiplicidades para que apontam os prefixos
multi e pluri e a aspiração à homogeneização para que, inelutavelmente, aponta o
prefixo trans enquanto passagem a um estádio qualitativamente superior, o prefixo
inter, aquele que faz valer os valores da convergência, da complementaridade, do
cruzamento, parece-me ser ainda o melhor. (POMBO, 2003).
Avançar no campo lexical da interdisciplinaridade, consideramos tratar-se, por
si só, de uma contradição. Não buscamos na presente pesquisa um encerramento do termo,
tampouco nos apropriamos de uma definção única. Buscamos, sim, promover uma das
principais finalidades da educação: o despertar de um olhar por parte do educando, atra-
vés do encontro das diversas áreas do conhecimento (a dita interdisciplinaridade), por
acreditarmos neste, como o melhor caminho para tal no sentido de atender às exigências
presentes nos mais variados currículos.
50
2.4 Ambiente e Educação Ambiental
Ao considerarmos as questões ambientais, estamos diante de problemas socio-
ambientais complexos que nos são apresentados em partes, no intuito de que, desmembrando-
os, pareçam menores. Os problemas há muito não se resumem apenas à destruição de
habitats, mas tratam de uma crise sustentada pela lógica capitalista, que se manifesta
em nossas escolhas cotidianas. A fugacidade das coisas, pessoas e sentimentos, é chamada
por Bauman (2005) de a “era da modernidade líquida” na qual os vínculos materiais são
mais valorizados do que as relações afetivas.
Para Morin (2011a), essa simplificação é incapaz de conceber a conjunção
do uno com o múltiplo; isolando o objeto do seu meio, impossibilitam “conceber o elo
inseparável entre o observador e a coisa observada”, promovendo assim uma “inteligência
cega”.
[...] no paradigma de disjunção/redução/unidimensionalização, seria preciso substi-
tuir um paradigma de distinção/conjunção, que permite distinguir sem disjungir,
de associar sem identificar ou reduzir. Este paradigma comportaria um princípio
dialógico e translógico, que integraria a lógica clássica sem deixar de levar em conta
seus limites de facto (problemas de contradições) e de jure (limites do formalismo).
Ele traria em si o princípio do Unitas multiplex, que escapa à unidade abstrata do
alto (holismo) e do baixo (reducionismo). (MORIN, op. cit.)
Para Morin (2011a), desconsiderar o elo existente entre observador e o ob-
servado simplifica o pensamento, científico ou não, impedindo o aprofundamento nos as-
suntos. Disto resulta uma visão tecnocrata e reducionista do mundo, desmembrando o
“complicado” para facilitar seu entendimento, na perspectiva de entender-se o todo ape-
nas por suas partes, perdendo assim a capacidade de percepção do todo original. Essa
mutilação, para Ferrari (2013), privilegia um conhecimento tecnocientífico, deixando em
segundo plano a vertente humanística e holística do conhecer.
Jacobi (2005), considera que vivemos em uma emergência que vai além da
ecológica, tratando-se, pois, de uma crise do estilo de pensamento, do conhecimento que
sustenta a modernidade.
Uma crise do ser no mundo que se manifesta em toda sua plenitude: nos espaços
internos do sujeito, nas condutas sociais autodestrutivas e nos espaços externos, na
degradação da natureza e da qualidade de vida das pessoas. (JACOBI, op. cit.).
É à luz do Pensamento Complexo (MORIN, 2011a) que o autor deste trabalho
fará suas reflexões sobre a crise socioambiental que passamos, bem como sobre nossa
relação com o Ambiente.
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2.4.1 O pensamento complexo
O que vem a ser a complexidade?
Originária etmologicamente de complectere, Morin (2011a) concebe a com-
plexidade como um tecido de constituintes distintos associados intrinsecamente entre
si, trazendo o paradoxo do uno e do múltiplo. Para ele, a complexidade é um “tecido
de acontecimentos, ações, interações, retroações, determinações, acasos” que constituem
nossa realidade. A Ciência, por sua vez, trata de ordenar a desordem, afastando o que é
incerto, isto é, selecionando os elementos da ordem e da certeza, aclarando, distinguido,
hierarquizando tudo o que nos cerca. Desta forma, eliminando os aspectos do complexus,
corre-se o risco de provocar a “cegueira” já mencionada (MORIN, op. cit.).
Para o autor a complexidade “não é a chave do mundo, mas o desafio a en-
frentar, por sua vez o pensamento complexo não é o que evita ou suprime o desafio, mas
o que ajuda a revelá-lo, e às vezes mesmo a superá-lo” através da desfragmentação do
conhecimento.
O pensamento complexo busca romper a linearidade do nosso modo de pensar,
sugerindo uma comunicação dos diversos campos do saber, que buscam conhecer o objeto
e suas interações, a fim de expor e compreender a “barbárie das ideias” e “civilizar nosso
conhecimento”.
2.4.2 A questão (Sócio)Ambiental
O homem é o grande adversário da natureza! Afirmações vagas e abstratas
como esta são proferidas todos os dias nos debates e discursos ambientais. Apesar de não
estarem incorretas, exigem um senso crítico para que se forme uma representação precisa
e profunda da questão, deixando de lado os simplismos tão difundidos.
A problemática socioambiental5 é o resultado da interação entre o homem e
natureza, apresentando dois tipos de relações interdependentes: a do homem com seus
semelhantes (meio social) e deste com a natureza não-humana (meio físico natural). Tais
relações estabelecem significados (econômico, estético, sagrado, lúdico, ou outros) à natu-
reza e, com base nestes, instituem práticas que alteram as propriedades desta garantindo
a permanência de sua sociedade (QUINTAS, 2004).
5Usaremos o prefixo sócio por entender que a questão ambiental vai além dos valores unicamente
ecológicos englobando e sendo englobada pela questão social. As questões políticas estão contidas no
social.
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A questão socioambiental vai além da “política dos 3R’s”, do “não jogar papel
de bala na rua”. Apesar de serem fatores que influenciam no todo, são visões unidimen-
sionais e simplistas que eximem a responsabilidade coletiva e política sobre os impactos
ambientais que vemos na atualidade. É necessário uma reflexão sobre o modelo político e
social vigente para entendermos as contradições e os conflitos da questão (LIMA, 2009).
Precisamos entender que esta é uma luta de contrários, onde de um lado está
a visão capitalista que enxerga na natureza uma forma de acumular riquezas, possuir
poder econômico etc., e do outro os que trabalham para possuir no presente apenas o
necessário, preservando os recursos para esta e para as próximas gerações. Essa é uma
questão essencial6 do ser humano. Está relacionada com suas filosofias e práticas de vida.
A visão conservacionista da questão ambiental acaba por privilegiar os efeitos
às causas dos problemas socioambientais, assumindo uma visão tecnicista, prescrevendo
soluções tecnológicas para os impactos socioambientais, desconsiderando, com isso, a ne-
cessidade de abordar o tema com uma visão muito mais ampla e complexa. Lima (2009)
enxerga nessa tendência tecnicista um “otimismo tecnológico”, que é utilizado pelo setor
contrário ao ambientalismo, no sentido de promover uma ideia de tranquilidade, do “deixa
que eu cuido”.
Em síntese, expressa a ideia de que a questão ambiental tem sido superestimada,
que não há motivos reais para tanto alarde e que o desenvolvimento tecnológico será
sempre capaz de nos socorrer das ameaças e dos riscos ambientais (LIMA, op. cit.)
Para o autor, esse discurso tecnicista tem por trás um discurso político-ideológico
que reduz a questão ambiental à sua dimensão técnica, partindo da premissa de que a
técnica é neutra e não política, protelando, assim, o combate aos avanços da degradação
ambiental.
Gomes (2015) enxerga na ciência uma grande importância no sentido de des-
mistificar tais posturas subjetivas e de caráter eminentemente praticistas que, tanto no
nível da quantidade/qualidade das informações como da produção e encaminhamento de
propostas de soluções, permanecem na superficialidade da questão, não atingindo, por-
tanto, sua essência.
A própria definição do que é a natureza, na visão de Foladori & Taks (2004) é
algo subjetivo e que depende dos conflitos sociais e do poder ideológico. Deve-se considerar
quem cria tal consciência de natureza para entender a questão socioambiental. Ou seja, não
6Essencial no sentido primo da palavra: o que constitui sua natureza.
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cabe a generalização “sociedade” simplesmente. Precisamos levar em conta que existem
estratos e grupos sociais que tentam influir desde a definição do termo, até na difusão das
informações referente à questão.
É por meio da divulgação científica que temos acesso aos processos envolvidos
na produção dos objetos podendo, assim, saber de qual forma é possível intervir na cadeia
e em qual etapa pode-se intervir social e politicamente. Por desconhecermos a intencio-
nalidade oculta de quem manipula os recursos naturais, aceitamos sem questionar tudo
o que nos é dito (GOMES, 2015). Porém, não podemos deixar de lado o conhecimento
popular, o “não científico”, por se tratar de um conhecimento mais puro, adquirido da
convivência com a natureza. Esta relação com o conhecimento prático, além de promover
melhor abordagem ao diagnóstico ambiental, também é um exercício de democracia na
produção do conhecimento (FOLADORI; TAKS, 2004). Gomes (op. cit.) também des-
taca que o individualismo na sociedade é um dificultador para o entendimento e solução
da questão ambiental. O fato das pessoas se pautarem mais por questões individuais do
que coletivas faz com que se tornem facilmente manipuladas pelo controle ideológico de
grandes corporações.
Para entender e interferir na questão socioambiental, faz-se necessário consi-
derar conjuntamente as multiplas dimensões - econômica, científica, ética, estética etc.
Porém é essencial compreender que é na dimensão política que as mudanças mais signi-
ficativas acontecem, pois nela estão situadas as decisões coletivas, que envolvem desde o
indivíduo até as empresas e grandes extratores/manipuladores dos recursos naturais. Tais
decisões coletivas deveriam contemplar as mudanças.
2.4.3 Uma educação preocupada com o ambiente
No decorrer da história é perceptível a ambição e avidez da população hu-
mana. Quando o homem descobriu que explotando os recursos naturais poderia acumular
riquezas e poder, passou a explotar compulsivamente tais recursos, deixando em segundo
plano sua finitude. Face aos efeitos negativos desta ação, passou-se a elaborar normatiza-
ções para frenar este comportamento suicida. Percebendo que as normatizações carecem
de eficiência, decidiu-se por incluir o processo educativo nesse contexto, no intuito de
promover a percepção da necessidade de preservação dos recursos (DE MORAES; CRUZ,
2015).
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Um processo antes preocupado apenas com a promoção e difusão dos conheci-
mentos, a Educação, teve o adendo Ambiental incorporado, anunciando assim o contexto
desta prática educativa. O adjetivo Ambiental, incorporado ao substantivo Educação, de-
fine as características que qualificam a prática. O adjetivo, implicitamente, reconhece que
a prática educativa tradicional tem-se dado de forma não sustentável, demonstrando assim
uma necessidade de constante reformulação, para atender os pressupostos da sustentabili-
dade (LAYRARGUES, 2004). “Educação Ambiental” é, portanto, o nome historicamente
convencionado para as práticas educativas relacionadas à causa ambiental.
Sorrentino et al. (2005) consideram que a educação ambiental vem para pro-
mover uma transformação social a fim de superar as injustiças ambientais, desigualdades
sociais, da apropriação capitalista e funcionalista da natureza e da própria humanidade.
Trata-se de uma mudança de paradigma político e científico, ao que acrescentamos tam-
bém o social.
A legislação brasileira, por sua vez, entende educação ambiental como
[...] processos por meio dos quais o indivíduo e a coletividade constroem valores
sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competências voltadas para a conser-
vação do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial à sadia qualidade de
vida e sua sustentabilidade (BRASIL, 2000b).
Desde o surgimento deste termo, inúmeras classificações e denominações bus-
cam especificar as concepções das mais variadas linhas de pensamento que esta prática
engloba. Segundo Layrargues (2004) afirmar apenas que se faz “Educação Ambiental”,
tornou-se muito vago.
A diversidade de nomenclaturas hoje enunciada retrata um momento da educação
ambiental que aponta para a necessidade de se re-significar os sentidos identitários
e fundamentais dos diferentes posicionamentos político-pedagógicos. Alfabetização
Ecológica, Ecopedagogia, Educação Ambiental Crítica, Transformadora ou Eman-
cipatória, Educação no Processo de Gestão Ambiental. O que querem dizer essas
novas denominações? Por que elas surgiram? Quais são as semelhanças e diferenças
existentes entre elas? (LAYRARGUES, op. cit.)
Independente da vertente, a educação ambiental quase sempre é trabalhada sob
a perspectiva participativa. Resumindo os princípios que a orientam sob esta perspectiva,
Loureiro (2004) destaca que, metodologicamente, esta deve ser realizada pela
articulação dos espaços formais e não-formais de educação; pela aproximação da
escola à comunidade em que se insere e atende; pelo planejamento integrado de
atividades curriculares e extra-curriculares; pela construção coletiva e democrática
do projeto político-pedagógico e pela vinculação das atividades de cunho cognitivo
com as mudanças das condições objetivas de vida.
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As variações terminológicas das “educações ambientais” não mostram-se tão
evidentes para quem busca a multiplicidade conceitual, prática e metodológica que de-
las se ramifica (CARVALHO, 2004). Não obstante consideremos supérfluas as vertentes
agregadas ao termo original, cumpre apresentar uma breve explanação sobre estas.
Educação Ambiental Crítica (EAC)
A educação crítica surge dos ideais democráticos e emancipatórios do pensa-
mento crítico, aplicado à educação, visando romper com a noção de uma uma educação
simplesmente tecnocrata e difusora de conhecimento. Convida a educação a assumir seu
papel mediador na construção de um sujeito crítico (CARVALHO, 2004). Ao conside-
rar este contexto integrador, imersor do sujeito na vida, na história e nas questões de
seu tempo, a EAC revela a necessidade de se entender e intervir, quando necessário, na
complexa relação do homem com a natureza. Sua ressignificação como educação ambien-
tal crítica intenta diferenciar ações específicas que contribuem com a melhoria de uma
sociedade em crise socioambiental (GUIMARÃES, 2004).
A EAC apresenta-se como uma alternativa pedagógica alinhada com o socio-
ambientalismo e as concepções das sociedades sustentáveis. Surge no intuito de contribuir
para uma mudança de valores e atitudes, que favoreçam a formação de um sujeito eco-
lógico (CARVALHO, 2001). Estimula, assim, uma solidariedade tanto com o meio ambi-
ental, quanto com o meio social, a fim de promover a formação de indivíduos capazes de
identificar, caracterizar e agir, face às presentes questões socioambientais. (CARVALHO,
2004).
As práticas da educação ambiental visam promover culturas, influindo no modo
como as pessoas enxergam os bens naturais, como os utilizam e suas perspectivas futuras.
A EAC, por sua vez, visa promover a identificação do sujeito, enquanto ser individual e
social, historicamente situado (CARVALHO, 2004) neste ambiente. Assim, recusa tanto
a crença individualista, que considera que a mudança no todo dá-se pela mudança da
parte, como a de que a sociedade deve mudar para depois dar espaço para as mudanças
individuais. Para Carvalho (op. cit.) a EAC atua sobre a relação indivíduo-sociedade,
entendendo ambos como um só.
Para esse autor, a EAC busca promover ambientes de mobilização e intervenção
sobre a realidade e sobre os problemas socioambientais, a fim de propiciar um processo
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educativo em que educando e educadores formem-se e contribuam, juntos, para o exercício
de uma cidadania ativa, na resolução dos problemas socioambientais vigentes.
O autor também destaca que a EAC deve superar a simples transmissão de
saberes “ecologicamente corretos”, bem como as ações que visam apenas a sensibilização
dos aprendizes para com a causa ambiental. Deve-se, portanto, planejar ações que traba-
lhem pedagogicamente tanto a razão (lado cognitivo) quanto a emoção (lado afetivo). A
contextualização com a realidade socioambiental da escola deixa de restringir a aprendi-
zagem individualizada dos conteúdos escolares e estimula as relações dos aprendizes com
seus pares e com o ambiente que os cerca.
Na perpectiva crítica da EA, os impactos ambientais que vemos são apenas
um efeito de causas mais profundas, que indicam a degeneração de todo um modelo
civilizatório, baseados em políticas predatórias e nocivas à vida social e natural (LIMA,
2009). Segundo o autor, a EAC tende a rejeitar
[...] o antropocentrismo e consequente subordinação da natureza; a fragmentação e
a perda da interdependência inerente à existência; o reducionismo e o objetivismo
que acabam sacrificando tanto os aspectos não racionais da realidade quanto toda
a subjetividade humana; a pretensão positivista de uma neutralidade ideológica e
inalcançável; e o utilitarismo de uma razão que instrumentaliza a exploração e do-
minação dos seres humanos e da natureza.
Portanto, critica o paradigma moderno, pois este tem a capacidade de imprimir
tais características às relações sociais e na relação da sociedade com a natureza.
Educação Ambiental Transformadora (EAT)
Conforme o adjetivo que compõe esta vertente já sinaliza, a finalidade da
EAT é promover uma revolução na forma de pensar e agir dos indivíduos, com relação a
suas interações sociais e naturais. Para Loureiro (2004) a EAT busca favorecer processos
educativos que contribuam para a construção do indivíduo na dinâmica geral da vida e de
modo emancipado, atuando criticamente no sentido de superar as relações sociais vigentes,
promover uma ética que possa afirmar-se como ecológica e romper com os padrões sociais
dominadores, que caracterizam nossa sociedade.
Enquanto a educação ambiental dita conservadora enfoca o processo educativo
como mudança de comportamentos compatíveis com um padrão idealizado de relação
“correta” com a natureza, a EAT enfatiza a educação como um processo permanente,
cotidiano e coletivo pelo qual atuamos e refletimos, transformando nossa realidade. Tem
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seu foco nas pedagogias problematizadoras, no reconhecimento das diferentes necessidades
e interesses do indivíduo e da sociedade, bem como nas relações deste com a natureza.
Acredita na relatividade das certezas, baseia-se na crítia e auto-crítica e na atuação política
como forma de estabelecimento de um movimento emancipatório (LOUREIRO, 2004).
Para o autor, a EAT busca redefinir a relação entre os indivíduos, e destes
com as demais espécies e com o planeta, pois considera que a atuação dos indivíduos
em grupo apresenta uma maior capacidade transformadora do que isoladamente. Quanto
aos termos procedimentais, a EAT enxerga na participação e no exercício - individual e
coletivo - da cidadania, os princípios para a definição de quais são as relações adequadas
ou vistas como sustentáveis, levando em conta o contexto histórico. Para finalizar, o autor
também destaca que a EAT busca romper com as práticas sociais contrárias ao bem estar
público, a igualdade e a solidariedade, apoiadas, para tal, nas mudanças éticas que se
fizerem necessárias.
Educar para transformar, na visão de Loureiro (2003), é agir de forma contrá-
ria às ideias de atores sociais que possuem projetos adversos ao bem social e se apropriam
material e simbolicamente da natureza, de uma forma desigual. Esta, portanto, busca com-
preender e teorizar sobre a atividade humana, ampliando a consciência e revolucionando
a realidade política, social e ambiental que constituímos e pela qual somos constituídos.
Loureiro (2003) destaca também que nesta perspectiva, o pensamento educa-
cional baseia-se nos grupos de maior vulnerabilidade ambiental, pois assim considera a
realidade da maioria, em detrimento das minorias dominadoras, democratizando o acesso
à informação e entendendo as múltiplas contradições da sociedade.
Ecopedagogia
A Ecopedagogia, por sua vez, enxerga o processo educativo ambiental como
uma mudança da mentalidade em relação à qualidade de vida, associada a uma busca
para manter saudável e equilibrada a relação com o outro, com a sociedade e com o am-
biente (AVANZI, 2004). Esta vertente tem como pressupostos essenciais a visão holística,
o equilíbrio dinâmico entre o ser humano e a natureza e a sustentabilidade (GADOTTI,
2009).
Gadotti (op. cit.) traz uma definição de Francisco Gutiérrez e Cruz Prado,
criadores do conceito da “Ecopedagogia”, que entende esta como uma cidadania planetá-
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ria, que vai além da cidadania ambiental, promovendo a aprendizagem a partir da vida
cotidiana (GUTIÉRREZ e PRADO, 1998 apud GADOTTI, 2009).
Os pesquisadores da ecopedagogia não a consideram como uma vertente da
educação ambiental. Para a eles, a EA é um pressuposto básico que se deve seguir,
oferecendo-lhe estratégias, propostas e meios para sua concreta realização. Gadotti (op.
cit.) entende a Ecopedagogia como um
projeto alternativo global onde a preocupação não está apenas na preservação da
natureza (Ecologia Natural) ou no impacto das sociedades humanas sobre os ambi-
entes naturais (Ecologia Social), mas num novo modelo de civilização sustentável do
ponto de vista ecológico (Ecologia Integral) que implica uma mudança nas estruturas
econômicas, sociais e culturais.
A ecopedagogia vem, portanto, contra o referencial antropocêntrico que a Edu-
cação Ambiental conservacionista e as pedadogias clássicas apresentam. Ela parte de uma
consciência planetária, ampliando o ponto de vista para uma visão sistêmica e para a
prática de uma cidadania planetária.
A ecopedagogia pretende desenvolver um novo olhar sobre a educação, um olhar
global, uma nova maneira de ser e de estar no mundo, um jeito de pensar a partir
da vida cotidiana, que busca sentido a cada momento, em cada ato, que “pensa a
prática” (Paulo Freire), em cada instante de nossas vidas, evitando a burocratização
do olhar e do comportamento (GADOTTI, 2000).
Nos princípios da ecopedagogia a sociedade é entendida como parte integrante
de um contexto histórico que influencia e é influenciado pelas ações do homem sobre seus
pares e sobre a natureza. Seu debate situa-se na compreensão da incompatibilidade entre o
princípio do lucro, próprio do modelo capitalista vigente, e a sustentabilidade tratada nas
suas dimensões sociais, culturais, políticas, econômicas e ambientais (Gadotti, op. cit.).
O autor destaca ainda, dentre as categorias importantes para o entendimento
da ecopedagogia, a subjetividade, a cotidianidade e o mundo vivido. Categorias estas que
veem a utopia e o imaginário como constituintes da “nova sociedade e nova educação”,
recusando os princípios da racionalidade instrumental que menospreza “o desejo, a paixão,
o olhar, a escuta”, por considerar que estes banalizam tais dimensões da vida, supervalo-
rizando o macroestrutural, o sistema e as super estruturas sócio-econômico-política.
A concepção da Educação Ambiental
Analisando os autores estudados, nota-se a presença, independente da ver-
tente a que se vinculam, de um núcleo constante de referências - Marx, Morin, Freire,
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dentre outros - demonstrando que, mesmo com a variedade de adjetivos que atribuem à
EA, seus referenciais e objetivos são basicamente os mesmos: melhor relação do homem
com a sociedade e com a natureza, melhoria na qualidade de vida presente e futura e
luta política como principal meio de transformação das questões ambientais. Deste modo
EA é proposta como “paradigma da educação”, um modelo questionador e propositor
(LOUREIRO, 2004), que visa mudar a forma de pensar a relação homem-natureza.
Guimarães (2004) aponta que um erro bastante comum entre aqueles que não
estão ligados diretamente à EA é pensar sua constituição e desenvolvimento como um pro-
cesso linear. Suas bases se configuraram, por volta da década de 1960, com os movimentos
de contra-cultura, nas discussões acerca dos problemas ambientais gerados pelo processo
civilizatório. Tais discussões tinham caráter naturalista, vinculados principalmente com
as disciplinas de Ciências e Geografia (NASCIMENTO, 2010).
No ano de 1972, a realização em Estocolmo (Suécia), da “Conferência das
Nações Unidas Sobre o Ambiente Humano”, popularmente conhecida como “Conferência
de Estocolmo”, que reuniu representantes de 113 países, constitui um marco histórico
das discussões sobre meio ambiente (NASCIMENTO, 2010). A autora também destaca,
como um dos resultados mais significativos deste encontro, a criação do Programa das
Nações Unidas para o Meio Ambiente - PNUMA - e a publicação da Recomendação 96,
que destaca a necessidade dos trabalhos de educação em questões ambientais e seu caráter
interdisciplinar.
Em 1975, 65 países se reuniram em Belgrado e lançaram o Programa Interna-
cional de Educação Ambiental e redigiu-se a “Carta de Belgrado”, que definem princípios
e orientações para o futuro. Dois anos depois, em 1977, acontece em Tibilisi, na Repú-
blica Geórgia, a Conferência Intergovernamental sobre Educação Ambiental, dando início
a um processo global que visava criar uma nova consciência sobre o valor da natureza e
para orientar a produção de conhecimento baseada nos métodos interdiciplinares e nos
princípios da complexidade (JACOBI, 2005).
Buscando avaliar os avanços e as dificuldades referentes à EA no mundo, acon-
tece no Rio de Janeiro, em 1992, a “Conferência sobre o Meio Ambiente e Desenvolvi-
mento” das Nações Unidas, conhecida como Rio-92 ou Eco-92. Nesta Conferência propôs-
se, dentre outros documentos, a “Agenda 21”, documento que coloca a promoção da EA, a
conscientização pública e capacitação como alguns de seus objetivos, além de fazer várias
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recomendações sobre esses três pontos.
Para Sorrentino (2000) um outro importante fato ocorrido nesta Conferência
foi a organização, pela sociedade civil, do Fórum Global, evento paralelo à Rio-92 que
publicou vários tratados, com destaque para o “Tratado de Educação Ambiental para
Sociedades Sustentáveis e Responsabilidade Global”. Este destaca o papel central da EA
no auxílio à solução da crise ambiental, através de transformações humanas e sociais, que
visem a promoção de valores e ações em busca de uma sociedade sustentável e igualitária.
É nesse contexto que surgiu a Rede Brasileira de Educação Ambiental - REBEA.
No contexto brasileiro a EA, como política pública, entrou em cena um pouco
tarde. Nas décadas de 1960 e 1970 o Governo Militar coibia a presença da temática
ambiental na educação para não interferir na sua corrida desenvolvimentista. Desta forma,
a EA era associada ao naturalismo, não se articulando com as questões socioeconômicas
(SALVADOR, 2006).
Só entre os anos de 1986 e 1990, nos “Seminários Nacionais sobre Universi-
dade e Meio Ambiente” é que a EA passou a ser discutida, constituindo as primeiras
reflexões acadêmicas no tocante à emergência da questão ambiental e da EA (SALVA-
DOR, op. cit.). No ano de 1988, com a promulgação da Constituição Federal, marcando
a redemocratização do país, a questão ambiental alcança o âmbito político.
A constituição determina, em seu capítulo VI, artigo 225, inciso VI que o poder
público é o responsável por “promover a educação ambiental em todos os níveis de ensino e
a conscientização pública para a preservação do meio ambiente” (BRASIL, 1988), abrindo
caminho para a promoção de vários encontros estaduais e nacionais, nos quais as práticas
educativas relacionadas ao meio ambiente constitui foco principal.
Por volta da segunda metade da década de 1990, o tema meio ambiente passa
a integrar os Parâmetros Curriculares Nacionais, através dos seus Temas Transversais
(BRASIL, 1997a). A consolidação da temática na educação brasileira deu-se com a pro-
mulgação da Lei 9.795/99, que instituiu a Poltítica Nacional da Educação Ambiental -
PNEA (BRASIL, 2000b). Neste período, o MEC e as Secretarias Estaduais de Educa-
ção elaboraram propostas e discutiram diretrizes para definir as políticas de educação
ambiental.
Desde então a EA no país vem sendo cada vez mais institucionalizada. Um
complexo aparato de leis estabelece sua obrigatoriedade como uma das possíveis formas
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de transformação social e ecológica de uma situação de crise, na qual o país e o planeta
se encontram. Sendo o pensamento ecológico o que mais percebe a necessidade de uma
mudança de atitudes da sociedade, a oficialização dos seus pressupostos para a educação
é vista como importante passo para um futuro ecológico.
Para Barchi (2013) a institucionalização tem outro viés:
[...] essa institucionalização e regulamentação ocorrem em um contexto no qual as
formas de se fazer e pensar na EA estão imersas no âmbito de um Estado que
somente permite aquilo que não ameace sua dominação, sua soberania e seu poder.
Barchi (op. cit.) levanta também uma preocupação com relação à validade de
uma educação ambiental instituída por um estado que apresenta interesses escusos.
[...] Ou a EA será justamente mais um dos dispositivos do Estado para a continuidade
do seu poder, a partir de agora, sob uma determinada perspectiva ecológica que não
seja discrepante dos interesses do capital? (BARCHI, 2013).
Tais questionamentos são importantes para o desenvolvimento de qualquer
trabalho relacionado à EA. Deve-se ter em mente que a luta pelas causas ambientais é
política. Valendo-nos do conceito de resistência de Foucault (2009), devemos entender que
a luta pelas causas ambientais não consiste em lutarmos contra os impactos propriamente,
mas contra o controle que as classes manipuladoras ou interessadas na manipulação dos
recursos naturais imprimem sobre a questão ambiental.
Faz-se necessário, pois, uma educação ambiental que se mostre capaz de criar
novas e múltiplas formas de equilíbrio a partir da vida. Nas palavras de Barchi (2013):
Ao invés de se tentar trocar um senso comum para estabelecer um outro, cujo princí-
pio se dê apenas como conservador e protetor da vida, talvez seja necessário educar
a golpes de martelo, estilhaçando qualquer tentativa de consenso e estabelecimento
de formas de pensar e fazer homogêneas, cuja intenção é justamente a cristalização
dos saberes, a hierarquização do conhecimento e a uniformização das práticas.
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Capítulo 3
Metodologia
A pesquisa foi realizada consoante uma investigação-ação (ELLIOTT, 1984),
integrando uma pesquisa documental, seguida de um trabalho empírico. Envolveu, desse
modo, práticas de investigação correlacional e experimental (FERREIRA; CARMO, 1998)
Dentre os aspectos mais relevantes desse método de pesquisa, no âmbito da
prática educativa, Elliott (op. cit.) destaca:
(i) centralização sobre atuações históricas e situações sociais que são percebi-
das pelos professores como problemáticas e passíveis de mudanças; (ii) com-
preensão do que ocorre com base na perspectiva dos implicados no processo
– professores, alunos, pais, direção e (iii) reelaboração discursiva das contin-
gências da situação e estabelecimento das interrelações entre elas. (ELLIOTT,
1984).
Para melhor elucidar a construção da estratégia metodológica deste estudo,
cumpre destacar pontos fulcrais que reúne a metodologia escolhida.
O surgimento da pesquisa qualitativa está intimamente ligado com a intenção
da sociologia e da antropologia em determinar um método que pudesse dar conta de seu
objeto de estudo - o ser humano - tão complexo, sujeito a modificações e reagente às
tentativas de caracterização e previsão, a fim de propor orientações que adequassem as
investigações de fenômenos sociais ao “fazer ciência” tradicional (MARTINS, 2004). O
investimento em novos suportes metodológicos busca angariar subsídios para o desenvol-
vimento de pesquisas mais interpretativas, incorporando o ser humano como atuante no
processo ao considerar que suas práticas são socialmente construídas (MARANDINO et
al., 2009).
O novo referencial traz consigo a possibilidade de entender a complexidade
dos fenômenos sociais nas suas mais variadas formas e interações. A abordagem quali-
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tativa em ciências veio, então, como uma alternativa metodológica para a concepção de
ciência baseada em regras inquestionáveis, reduzindo os acontecimentos sociais e naturais
unicamente a suas dimensões mensuráveis (SANTOS, 1988).
As pesquisas realizadas em museus de ciências apresentam metodologias tanto
quantitativas quando qualitativas. As quantitativas apresentam-se com o objetivo de ava-
liar os resultados obtidos pelos museus, como o número de visitantes, uso e ocupação
dos espaços, compreensão dos visitantes etc. As qualitativas, por sua vez, permitem com-
preender os processos envolvidos nas experiências museais (MARANDINO et al., 2009;
FIGUEROA, 2012).
Tais pesquisas são vistas dentro do que é conhecido como “estudo de público”.
Os estudos englobam tanto as pesquisas de avaliação como as de investigação e utilizam ob-
servações, questionário, painéis e entrevista como instrumento metodológico (STUDART
et al., 2003). Para esses autores, este tipo de estudo permite abordar diferentes temas como
o perfil do visitante, tipos de uso das instituições, comportamento e interações sociais dos
visitantes, aprendizagem, entre outros, podendo até mesmo investigar vários aspectos ao
mesmo tempo.
A pesquisa qualitativa tem por característica privilegiar as informações inter-
pretativas, sendo variável e flexível, não admitindo regras precisas, podendo o foco da
investigação ser revisado durante o processo. A estruturação deve estar a serviço dos
objetivos da pesquisa, permitindo a compreensão da complexidade da realidade a ser co-
nhecida procurando também aprimorar esses estudos (MARANDINO et al., 2009). De
acordo com Lüdke & André (1986) a pesquisa qualitativa tem como pressuposto o con-
tato prolongado e direto do pesquisador com o ambiente da pesquisa, capacitando-o à
compreensão da realidade estudada.
A justificativa para que o pesquisador mantenha um contato estrito e direto
com a situação onde os fenômenos ocorrem naturalmente é a de que estes são
muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as circunstâncias particu-
lares em que um determinado objeto se insere são essenciais para que se possa
entendê-lo. Da mesma maneira as pessoas, os gestos, as palavras estudadas de-
vem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem. (LüDKE; ANDRÉ,
1986).
Uma outra característica destacada por essas autoras é que, nas pesquisas
qualitativas, os dados coletados são sempre descritivos, já que devem apresentar o maior
detalhamento possível sobre as pessoas, os locais e as situações observadas.
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O crescente uso das abordagens qualitativas nas pesquisas traz consigo muitas
críticas, a saber: dificuldade de generalização, falta de representatividade, subjetividade e
caráter descritivo das conclusões e análise de dados (MARTINS, 2004). Visando contra-
por esses questionamentos, os pesquisadores têm buscado maximizar a confiabilidade de
seus estudos com o aumento da permanência em campo, checagem pelos participantes,
questionamento e análise de hipóteses alternativas e validação dos processos.
Assim, mediante os referenciais teóricos estudados e a pesquisa documental,
que permitiram estabelecer o quadro referencial da investigação, e considerando-se ainda:
(a) a demanda de recursos educacionais para o ensino de conteúdos das Ciências
da Terra e das questões relacionadas ao ambiente, expressa por comunidades
escolares integrantes da rede pública de educação básica do Estado de São
Paulo, com sede em São José do Rio Preto;
(b) o interesse, compromisso e a participação voluntária de professores;
(c) a concordância da equipe gestora e de coordenação pedagógica das Escolas,
relativamente à participação destas na investigação.
foi definido o contexto de realização da pesquisa.
3.1 O universo da pesquisa
Tanto a criação de recursos educacionais como também o uso de diferentes
espaços educativos, a favor do processo educacional que se pretende assegurar, demandam
a definição do contexto físico e dos sujeitos da investigação.
3.1.1 CRECIST
O CRECIST – Centro de Referência em Ciência do Sistema Terra – do Instituto
de Biociências, Letras e Ciências Exatas, da Universidade Estadual Paulista – UNESP,
campus de São José do Rio Preto, é uma unidade voltada à pesquisa e ao ensino de
Ciências da Terra. O complexo integra, além do Museu de Ciências da Terra, o Laboratório
Interdisciplinar de Formação de Educadores (LIFE), o Laboratório de Hidrogeologia e
Geologia Ambiental e o Laboratório de Águas e Solos. As instalações físicas do Centro,
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seus equipamentos e pessoal técnico foram disponibilizados para a realização da pesquisa
(Fig. 3.1).
Figura 3.1 – Área de recepção e convivência do CRECIST
3.1.2 Museu de Ciências da Terra - CRECIST-IBILCE-UNESP
Com o intuito de recuperar e tornar público o acervo do antigo Museu de
Geociências do Departamento de Química e Ciências Ambientais do IBILCE-UNESP, foi
criado o Museu de Ciências da Terra, que comporta espécimes de minerais, minérios, ro-
chas e fósseis, oriundos de diferentes contextos crustais (Fig. 3.2). Sua mostra encontra-se
dividida didaticamente em minerais, rochas ígneas intrusivas, ígneas extrusivas, meta-
mórficas e sedimentares. O Museu conta também com um acervo com grande diversidade
de fóssseis de invertebrados, diversos espécimes da Formação Bauru e ainda fósseis de
plantas. A área de recepção e convivência do complexo CRECIST, anexa ao Museu, bem
como as instalações deste, serviram de espaço físico para acolhimento dos visitantes e de-
senvolvimento de parte das atividades relacionadas às visitas das comunidades escolares.
3.1.3 Escolas da Rede Estadual de Ensino
Em São José do Rio Preto o ensino médio na rede pública, seguindo determina-
ções da Secretaria Estadual de Educação, está a cargo das Escolas Estaduais. Encontra-se
em fase de reestruturação, no que concerne às diretrizes estaduais de ensino, segundo as
quais se observa, dentre outras tendências, a de valorização do ensino de tempo integral.
Desse modo, a seleção das Escolas participantes da pesquisa deu-se em atenção ao exer-
cício do ensino médio, bem como da condição em que este se realiza, face ao regime de
tempo regular ou de tempo integral.
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(a) Vista parcial do Museu (b) Parte da estante dos minerais
(c) Detalhe - rocha ígnea (d) Detalhe - rocha metamórfica
Figura 3.2 – Museu de Ciências da Terra, CRECIST
Mediante manifestação de interesse e concordância em participar da atividade
investigativa, selecionou-se a “Escola Estadual Deputado Bady Bassit” - EEDBB, que
comporta turmas de ensino médio em regime de tempo regular, e a “Escola Estadual
Professora Amira Homsi Chalella” – EEPAHC, na qual o ensino médio dá-se em regime
de tempo integral. Recursos humanos e materiais das referidas Escolas são apresentados
na Tabela 3.11.
3.1.4 Sujeitos da pesquisa
A escolha dos sujeitos envolvidos na pesquisa baseou-se nas considerações de
Triviños (1987) que defende que o tamanho da amostra pode ser fixado intencionalmente,
considerando algumas condições como sujeitos que sejam “essenciais, segundo o ponto
de vista do investigador, para o esclarecimento do assunto em foco; facilidade para se
encontrar com as pessoas; tempo dos indivíduos para as entrevistas etc.”
1As características semelhantes foram omitidas desta tabela.
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Tabela 3.1 – Características das Escolas Estaduais “Deputado Bady Bassit” e “Profa.
Amira Chalella Homsi”. Fonte: Inep (2014)
E.E. Dep. Bady Bassit E. E. Amira Chalella Homsi
Etapas de ensino Fundamental e médio Médio
Salas de aula 12 10
Funcionários 98 28
Computadores
Administrativos
7 11
Computadores
para discentes
17 26
Televisão 3 5
Equipamento de
som
4 3
Impressoras 4 4
Sujeitos da pesquisa, portanto, são os integrantes das comunidades escolares
participantes da investigação, nomeadamente os alunos e professores das terceiras séries do
ensino médio, das respectivas Escolas. A definição das terceiras séries teve por referencial
as Diretrizes Curriculares do Estado de São Paulo, pois nestas, os conteúdos a serem
abordados no museu ganham destaque. Os jovens foram selecionados aleatoriamente, a
fim de tornar a amostra mais heterogênea e representativa possível. Devido ao propósito
da pesquisa ser interdisciplinar, não se priorizou nenhuma disciplina em específico, no que
tange a seleção dos docentes, sujeitos da pesquisa. Assumidos esses referenciais, constituiu-
se a estratégia metodológica para o trabalho empírico, o qual foi organizado consoante
as seguintes atividades:
(a) Preparatória:
- imersão do pesquisador nas escolas;
- elaboração da proposta de visita;
- elaboração do material de apoio;
- elaboração e utilização dos instrumentos de coleta de dados;
- recolha de informações e dados preliminares.
(b) Visitas:
- visita piloto e sua avaliação;
- apresentação e envio do material de apoio;
- visita e registros.
(c) Entrevistas pós-visita:
- discentes;
- docentes.
(d) Análise de dados
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Capítulo 4
Desenvolvimento
As etapas do desenvolvimento deste trabalho foram planejadas para atender ao
seguinte propósito: promover uma visão holística e sistêmica das interações do homem com
o planeta, utilizando-se um espaço não formal de ensino - o Museu de Ciências da Terra
do IBILCE-UNESP - e os conteúdos curriculares vigentes na Rede Estadual de Educação
Básica previstos nos currículos escolares, mediante o desenvolvimento de uma estratégia
metodológica que integrasse material de apoio contextualizado para, então, avaliar sua
eficácia em promover uma educação comprometida com a Educação Ambiental.
4.1 Atividades preparatórias
As atividades do presente projeto iniciaram-se com um estudo prévio das Dire-
trizes Curriculares vigentes no país, nomeadamente, o Currículo do Estado de São Paulo,
visando reconhecer a legislação que rege a educação básica nesse contexto.
Em sua apresentação, o Currículo do Estado de São Paulo assume-se norte-
ador para a organização de uma “escola capaz de promover as competências necessárias
para inserção dos estudantes no mercado de trabalho e para o enfrentamento dos de-
safios culturais e sociais da atualidade”, reunindo vários princípios para “uma educação
comprometida com seu tempo” (SÃO PAULO, 2011a).
O estudo deste documento permite conhecer quais conteúdos e habilidades
são previstos para as respectivas séries, e o período escolar em que tais conteúdos de-
vem ser trabalhados. Face ao levantamento, decidiu-se realizar o presente estudo junto à
terceira série do ensino médio, uma vez que se pode identificar conteúdos a serem abor-
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dados no espaço do Museu, consoante os compromissos didáticos da escola. Tomando-se
o compromisso interdisciplinar, foram considerados os arranjos curriculares das diversas
disciplinas, contudo, especial atenção foi dedicada ao Currículo de Ciências da Natureza
e suas Tecnologias, pelo que este abarca.
Considerando ummuseu de ciências como um espaço riquíssimo para trabalhar-
se as mais diversas disciplinas curriculares, buscou-se planificar, à luz dos referenciais
curriculares em estudo, a amplitude de possibilidades que, no entender do pesquisador,
podem ser ai trabalhadas. O quadro ilustrativo das referências é apresentado no Anexo I.
Tomando por base tais referenciais face ao acervo do Museu, entendeu-se apro-
priada a utilização das coleções de rochas e minerais como enfoque principal no projeto.
Deste modo buscou-se, ainda, favorecer uma maior compreensão do alcance que as abor-
dagens interdisciplinares, apoiadas na utilização do ambiente educacional de um Museu
de Ciências, podem propiciar para que o ensino e a aprendizagem incorporem elementos
preconizados pelas Diretrizes Curriculares, nomeadamente no que concerne às abordagens
relativas ao ambiente e à Educação Ambiental. Desse modo, na tabela 4.1 são apresen-
tados os referenciais utilizados para a construção dos materiais e abordagens, consoante
as disciplinas curriculares, os conteúdos, as habilidades, o período escolar e o respectivo
enfoque a ser tratado mediante o acervo disponível.
Ao considerar-se o Museu como um espaço permanente de ensino com meto-
dologias e características próprias, entendeu-se necessária a elaboração de um programa
de visita. Neste, buscou-se integrar conteúdos diversos, previstos para a terceira série
do ensino médio, visando uma abordagem interdisciplinar. Desse modo, foram focados
conteúdos previstos no Currículo, independentemente do bimestre em que são trabalha-
dos, tendo em vista a possibilidade de, tanto adiantar um conteúdo, tornando-o familiar
quando trabalhado em sala de aula, quanto aprofundar e contextualizar os conteúdos já
abordados em sala de aula (Tab. 4.1).
4.1.1 Imersão nas escolas: olhando de dentro
Concomitante à seleção de conteúdos a serem trabalhados, o pesquisador fez
uma imersão nas escolas a fim de conhecer a realidade particular de cada instituição. Com
o intuito de entender a forma como os professores trabalham os conteúdos previstos no
currículo e o interesse dos discentes sobre determinadas matérias, o pesquisador assistiu
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Tabela 4.1 – Referenciais utilizados para a construção dos materiais e abordagens (SÃO
PAULO, 2012).
Conteúdo Habilidade Bimestre Enfoque no Museu
B
io
lo
gi
a
- A transformação do ambiente pelo 
ser humano e a adaptação de 
espécies animais e vegetais a seus 
interesses;
- O futuro da espécie humana.
- Identificar e explicar aspectos da 
interação entre os mecanismos biológicos 
e culturais na evolução humana. Analisar 
criticamente a relação homem –meio, em 
situações concretas, reconhecendo a 
espécie humana como parte integrante de 
um processo no qual ela modifica e é 
modificada pelo ambiente em que vive;
- Avaliar os impactos da transformação e 
adaptação do ambiente aos interesses da 
espécie humana.
Quarto Paleontologia
Tempo geológico
Recursos minerais
Educação Ambiental
Fí
si
ca
- Modelos de átomos e moléculas 
para explicar características 
macroscópicas mensuráveis.
- Explicar características macroscópicas 
observáveis e propriedades dos materiais, 
com base em modelos atômicos.
Segundo Mineralogia
Recursos Minerais
Educação Ambiental
- Elementos básicos da 
microeletrônica; armazenamento e 
processamento de dados (discos 
magnéticos, CDs, DVDs, leitoras e 
processadores);
- Impacto social e econômico 
contemporâneo da automação e da 
informatização.
- Identificar elementos básicos da 
microeletrônica no processamento e 
armazenamento de informações 
(processadores, microcomputadores, 
discos magnéticos, CDs etc.);
- Avaliar e debater os impactos de novas 
tecnologias na vida contemporânea, 
analisando as implicações da relação entre
ciência e ética.
Terceiro Mineralogia
Cristalografia
Q
uí
m
ic
a
- Impactos ambientais na óptica do 
desenvolvimento sustentável;
- Ações corretivas e preventivas e 
busca de alternativas para a 
sobrevivência no planeta.
- Avaliar custos e benefícios sociais, 
ambientais e econômicos da 
transformação e da utilização de materiais
obtidos pelo extrativismo;
- Organizar conhecimentos e aplicá-los 
para avaliar situações-problema 
relacionadas a desequilíbrios ambientais e
propor ações que busquem minimizá-las 
ou solucioná-las.
Quarto Recursos naturais
Recursos energéticos
Educação Ambiental
Fi
lo
so
fia - O homem como ser político;
- A desigualdade entre os homens 
como desafio da política.
- Identificar situações de desigualdade 
social, sobretudo no Brasil, e abordá-las 
de uma perspectiva problematizadora e 
crítica;
- Questionar o papel social do Estado e 
das leis.
Segundo Educação Ambiental
a algumas aulas de Química e Biologia.
Na rede de ensino público do Estado de São Paulo os professores recebem,
como complemento ao Currículo, o Caderno do Professor. Este material visa
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[...] auxiliar os docentes no preparo das aulas e direcioná-los quanto ao desenvol-
vimento de atividades com os alunos dentro das disciplinas de matemática, língua
portuguesa, história, filosofia, química, física, biologia sociologia, inglês, geografia e
educação física. (SÃO PAULO, 2014).
Os estudantes do ciclo final do ensino fundamental e os do ensino médio tam-
bém recebem os Cadernos do Aluno. O material de apoio foi desenvolvido consoante ao
Currículo do Estado e visa auxiliar os discentes no desenvolvimento das novas competên-
cias e habilidades preconizadas.
Os materiais dão suporte aos docentes e discentes no desenvolvimento dos
conteúdos. São organizados de forma cronológica e com atividades específicas para cada
matéria. Os docentes e discentes preocupam-se em seguir o “roteiro” para cumprir suas
responsabilidades e alcançar os objetivos propostos.
Buscou-se observar também a forma e o aprofundamento da abordagem dos
conteúdos em sala de aula, procurando entender o nível de detalhamento possível de ser
trabalhado nas visitas.
Além disso, em diversas ocasiões pôde-se discutir com os docentes aspectos
pertinentes à elaboração de uma proposta de trabalho que atendesse a suas expectativas.
4.1.2 Elaboração da proposta de intervenção
A escolha do “ambiente” como referencial curricular abordado no presente
trabalho deu-se pela necessidade, cada vez mais urgente, da formação de cidadãos com-
prometidos com a sustentabilidade. Baseados na bibliografia estudada, bem como nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e Estaduais, estruturou-se um projeto de visitação ao
Museu de Ciências da Terra da IBILCE-UNESP.
A elaboração do esboço da proposta de visita considerou ainda a dinâmica
experienciada em sala de aula, bem como as sugestões e opiniões dos discentes.
Elaborou-se então uma proposta piloto que foi levada a discussão com os pro-
fessores e a equipe de trabalho. Neste momento, os envolvidos tiveram a oportunidade de
contribuir com críticas, sugestões e melhorias, que consideravam pertinentes.
A etapa originou a proposta final que se utilizou na visita-piloto. Buscou-se
contemplar o maior número possível de sugestões, sem prejuíso dos conteúdos definidos
para ser trabalhados na visita. O projeto propunha uma visita aos espaços componentes do
CRECIST abordando a questão do solo e das águas em nosso cotidiano e, especificamente
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no museu, a presença das rochas e dos minerais na pintura, arquitetura e arte digital. A
proposta recebeu o título de “As pedras no caminho das artes: a presença das rochas e
minerais na arquitetura, pintura e arte digital”.
Como instrumento de coleta de dados, optou-se por fazer uma dinâmica com
os discentes, ao final de sua recepção ao CRECSIT, que consistiu em que os discentes co-
locassem post-it’s nos locais e objetos à sua volta consoante eles considerassem que fossem
constituídos por rochas ou minerais. Alguns discentes foram questionados relativamente
ao motivo de terem selecionado determinado local sem, no entanto, apontarmos a escolha
como certa ou errada. Após ocorrer a visita, perguntou-se aos discentes se eles gostariam
de alterar o local de alguns dos pos-it’s colados por eles. Em seguida, solicitou-se a ex-
plicação do motivo que os levou à troca. A atividade visou conhecer tanto os conceitos
prévios dos discentes acerca da composição dos objetos que os cercam e a relação destes
com as rochas e os minerais quanto a influência da atividade (visita) para revisar suas
concepções prévias.
Após a realização da visita-piloto com duas classes (uma de cada escola), notou-
se a falta de um instrumento e de uma metodologia de coleta de dados mais objetiva e
que atendesse ao enfoque principal do projeto: a questão ambiental.
Considerando a literatura estudada e face às percepções havidas durante a
visita-piloto, optou-se por reestruturar a proposta, incluindo nesta uma etapa prévia e
uma posterior à visita. Nas duas etapas optou-se por fazer entrevistas semi-estruturadas
abertas, para coleta de dados tanto anteriores, quanto posteriores, à visita.
Alterou-se também o modo como o monitor/pesquisador conduziria a explana-
ção no tocante às questões ambientais. Na visita-piloto, utilizou-se de uma catástrofe re-
cente - o rompimento das barragens da mineradora Samarco na cidade de Bento Rodrigues-
MG - para alertar sobre os impactos da explotação de recursos naturais. A abordagem
passou a ser feita de forma mais ampla, focando-se nas ações individuais e na face política
da questão ambiental.
A proposta-piloto foi, portanto, reestruturada, sendo subdividida em: atividade
anterior à visita, a visita propriamente dita e atividade posterior à visita.
A atividade anterior à visita buscou fazer um levantamento dos conhecimentos
dos discentes no que tange às questões ambientais. O levantamento deu-se por meio de
entrevistas com os discentes da terceira série do ensino médio e seus respectivos docentes.
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O propósito da entrevista aos docentes foi levantar o que eles entendem rela-
tivamente às práticas sustentáveis, bem com a forma que este tema encontra-se presente
em seu cotidiano (Tab. 4.2).
Tabela 4.2 – Perguntas da entrevista prévia com docentes
Pergunta
Que tipo de relação, você pensa, que o homem tem com o ambiente?
Você trabalha o tema “ambiente” com os estudantes em sala de aula? De que
forma?
O que você entende por Educação Ambiental?
Você acha que o homem interfere de alguma forma no ambiente?
O que você faz para levar uma vida mais harmoniosa com o ambiente?
E para promover isso nos outros?
Quais os temas/conteúdos você enxerga ser possível trabalhar em um museu
de Geociências?
Qual relação você enxerga entre essas fotos? (Fig. 4.1)
Figura 4.1 – Imagens utilizadas na última questão dos questionários dos discentes e do-
centes.
Aos discentes foram apresentadas as questões reunidas na Tabela 4.3. Buscou-
se conhecer a experiência prévia dos discentes com relação às instituições museais, bem
como aspectos da relação homem x ambiente e sua visão de como nossas atitudes cotidi-
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anas influenciam a questão ambiental.
Tabela 4.3 – Perguntas da entrevista prévia com discentes
Pergunta
Você já visitou algum museu? Qual?
O que você espera encontrar em uma visita a um museu de Geociências? O
que gostaria de encontrar?
Como você enxerga a relação do homem com o ambiente?
Você acha que o homem interfere de alguma forma no ambiente?
O que você faz para levar uma vida mais harmoniosa com o ambiente?
O que a sociedade pode fazer para melhorar o ambiente em que vive?
Você acha que a política interfere de alguma forma no ambiente? Como?
Qual relação você enxerga entre essas fotos? (Fig. 4.1)
A segunda etapa tratou da visita propriamente dita. Na visita monitorada ao
complexo CRECIST, com ênfase no Museu de Ciências da Terra, pôde-se trabalhar alguns
conceitos das Geociências abordando, concomitantemente, conteúdos e habilidades esco-
lares previstas nos Currículos do Estado de São Paulo, com enfoque ao tema transversal
Educação Ambiental.
A atividade pós-visita consistiu de uma entrevista para a qual se utilizou um
questionário semi-estruturado. A etapa intentou compreender se a atividade alterou, de
alguma forma, a percepção do público quanto ao ambiente que o cerca, bem como sobre
sua forma de interação com este.
4.1.3 Elaboração do material de apoio
Baseados no levantamento bibliográfico, vivência em sala de aula e nos conteú-
dos a serem trabalhados na visita e respeitando os interesses dos professores consultados,
deu-se início à confecção de um material que pudesse ser utilizado de forma complementar,
tanto previamente como posteriormente a esta.
Corroborando o que estudos anteriores já revelaram (CARNEIRO et al., 2004;
TOLEDO, 2005; PIRANHA, 2006), tanto no Currículo quanto nas conversas com os do-
centes, percebeu-se uma carência de conteúdos relacionados às Geociências, em particular
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conceitos sobre rochas, minerais e tempo geológico na práxis escolar. Além disso, apesar de
preconizado nas diretrizes nacionais e estaduais, os docentes apresentaram dificuldade em
abordar os conteúdos de forma interdisciplinar e contextualizada. Assim buscou-se que a
elaboração de material auxiliar promovesse aprendizagem essencial de tais conceitos, para
que a visita ao Museu pudesse ser mais proveitosa para o público escolar.
Optou-se por abordar conceitos das Geociências de uma forma contextualizada
e acessível aos jovens. Para tanto, estruturou-se o material de forma aplicada, abordando
a utilização das rochas e minerais no campo das artes: pintura, arquitetura e arte digital.
A elaboração do material também considerou o conhecimento prévio dos dis-
centes sobre os conteúdos a serem desenvolvidos. Utilizou-se uma linguagem coloquial,
porém sem ônus dos termos técnicos que a área exige. Além disso, para tornar mais aces-
sível ao público, aumentar a longevidade do material e, evidentemente poupar matéria
prima e evitar produção de resíduos pelo descarte, e por não se dispor de financiamento
para impressão em papel, a versão final do material foi um e-book no formato “.pdf”,
extensão acessível, independente do hardware ou sistema operacional usado.
Os conteúdos abordados foram selecionados de publicações especializadas e as
imagens utilizadas são do acervo pessoal do pesquisador ou foram retiradas da internet1.
Na diagramação utilizou-se o programa Adobe Photoshop CS5.
Preparado, o material foi apresentado e discutido com outros pesquisadores,
buscando que essa avaliação pudesse verificar as necessidades de melhorias e possíveis cor-
reções. Discutidas as sugestões, finalizou-se o material e aguardou-se momento oportuno
para envio aos discentes.
4.1.4 Instrumentos e metodologia de coleta de dados
Para melhor compreensão da metodologia utilizada ao longo da pesquisa, nesta
seção serão detalhados os procedimentos utilizados para a coleta de dados.
Previamente à visita propriamente dita, optou-se por fazer uma entrevista
semi-estruturada com docentes e discentes convidados, a fim de levantar e analisar/entender
seus conhecimentos prévios no tocante ao enfoque deste trabalho - o Ambiente.
A entrevista é um método amplo e que acessa determinados níveis que uma
observação ou um simples questionário não alcançam. Assim, optou-se por esse método
1Geralmente as imagens obtidas da web permite o uso e divulgação em obras sem fins lucrativos.
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de coleta de dados por entender-se ainda que este permite correções, esclarecimentos e
adaptações durante sua aplicação, o que o torna mais apropriado.
As entrevistas foram áudio-gravadas permitindo, assim, que o pesquisador pu-
desse dedicar sua atenção a aspectos não-verbais presentes no entrevistado, tais como
gestos, entonações, expressões, hesitações etc. Os fatores observados foram registrados em
áudio para posterior consulta.
Foram entrevistados onze professores sendo quatro da EEDBB e seis da EE-
PAHC. Para compor esta dissertação, excluiram-se duas entrevistas da EEPAHC por
serem professores que já haviam visitado o museu em outra oportunidade, demonstrando
respostas influenciadas por isso. Todos os docentes foram esclarecidos relativamente ao
motivo da entrevista e tiveram o tempo necessário para discorrer sobre cada questão.
Entendeu-se o número de cinco estudantes por sala entrevistados por escola
como representativo para o estudo (TRIVIÑOS, 1987). Todos os discentes foram esclare-
cidos sobre o motivo da entrevista e tiveram tempo necessário para discorrer sobre cada
questão. Vale destacar que tais questões serviram apenas como um referencial comum para
todas as entrevistas. Cada pergunta apresentou desenrolar próprio junto a cada entrevis-
tado. O entrevistador buscou ainda estimulá-los, em cada questão, para que completassem
suas explicações.
A entrevista prévia teve como principal objetivo conhecer o que os entrevista-
dos entendem a respeito dos conteúdos abordados em um Museu de Geociências, consci-
ência ambiental e, no caso dos docentes, a reflexão sobre as suas abordagens que utilizam
em suas aulas.
Optou-se também por gravar em áudio e vídeo a visita ao Museu a fim de anali-
sar as interações dos visitantes com a mostra, com seu grupo e com o monitor/pesquisador.
Utilizou-se de um gravador de mão em posse do monitor/pesquisador e uma câmera estra-
tegicamente posicionada, que pudesse captar todo o espaço visitado. Além disso, contou-se
com o auxílio de outros pesquisadores da equipe do CRECIST para registro fotográfico
e coleta, ainda, das impressões acerca das interações dos visitantes com a mostra, com o
monitor/pesquisador e do trabalho como um todo.
Durante as visitas utilizou-se de um método de observação não invasivo para
que os discentes não tivessem suas ações influenciadas.
Posteriormente à visita, e com o intuito de avaliar a pertinência/eficácia da
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estratégia metodológica utilizada, optou-se por fazer uma nova entrevista com os discentes
e docentes previamente entrevistados. Com os discentes, utilizou-se das mesmas questões
da entrevista prévia e com os docentes fez-se apenas uma questão: “Posteriormente à visita
ao museu, você pode enxergar, em sala de aula, alguma manifestação dos discentes que
remetesse aos conteúdos abordados na visita, refletindo alguma mudança da percepção
que eles traziam relativamente às questões ambientais e à interação do homem com o
ambiente?”
4.2 A visita
O trasporte dos discentes até o museu foi realizado mediante a colaboração da
Secretaria Municipal de Esportes e Lazer, que cedeu veículo e condutor para transporte
dos estudantes até a UNESP.
O preparo para a visitação do público ao museu exigiu que fosse realizada uma
experiência piloto. Assim, em um primeiro momento, foi feita uma “visita-piloto” para
que se pudesse perceber e avaliar peculiaridades importantes ao estudo. A visita-piloto
aconteceu em 26 de novembro de 2015. Num mesmo dia foram recebidas duas turmas,
sendo uma de cada instituição. No período matutino recebeu-se a turma da EEDBB, com
26 discentes e no período vespertino recebeu-se a turma da EEPAHC com 34 discentes,
cada qual acompanhada de dois docentes, das respectivas escolas. Buscou-se desenvolver
as atividades de forma idêntica em cada visita.
Ao chegar no local da visita, os jovens foram recebidos pelo pesquisador e
foram levados à área de recepção e convivência do complexo CRECIST (Fig. 4.2a). Neste
local encontravam-se afixados banners, expondo alguns conceitos básicos da Ciência do
Sistema Terra (Fig. 4.2b).
Após acomodação dos visitantes, o pesquisador iniciou sua fala dando-lhes
boas-vindas, agradecendo pela presença, explicando a finalidade da visita, onde fica e em
que consiste cada um dos espaços do CRECIST.
Em seguida fez-se uma dinâmica com os discentes, visando perceber os conhe-
cimetos e a noção que eles tem acerca dos recursos minerais e seu uso na fabricação de
objetos e materiais que compõem o ambiente à sua volta. Com essa atividade buscávamos
entender o grau de conhecimento dos discentes acerca da composição dos objetos presentes
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(a) Área de recepção e convivência (b) Área de recepção e convivência
Figura 4.2 – Recepção dos discentes
em nosso cotidiano, e ainda a percepção da presença dos recursos minerais em tais obje-
tos. Foi lhes solicitado que colassem post-it’s nos objetos e materiais que considerassem
constituídos por ou a partir de rochas ou minerais (Fig. 4.3).
A atividade mostrou-se eficiente para a contextualização do assunto com os
discentes, promoveu uma reflexão sobre a questão e estimulou a curiosidade dos visitantes,
além de ser um momento de descontração, que permitiu certa desinibição dos discentes
em relação ao pesquisador. A maior parte dos discentes aderiu à dinâmica e procurou
objetos que realmente considerassem ser constituídos por rochas e/ou minerais, o que
gerou diversos debates entre eles, sobre a composição dos materiais do local.
Por outro lado, muitos dos discentes não se dispuseram a participar da ati-
vidade. Afixaram os post-it’s somente nos locais ao seu redor e quando questionados se
consideravam que aquele objeto era constituído por rochas ou minerais, responderam:
“É só preguiça de levantar mesmo”. Notou-se ainda que alguns valeram-se da dinâmica
somente para brincar/provocar os colegas.
Os que participaram da dinâmica demonstraram certo entendimento. Afixaram
os post-it’s no bebedouro, nas pedras dos vasos, em óculos, nos vidros do relógio, nas
esquadrias das janelas e tentaram afixar, em tom de brincadeira, até na água. O resultado,
com seus pontos positivos e negativos, ocorreu de forma similar com as duas escolas.
Apesar de a atividade ter-se mostrado interessante e oportuna, não considera-
mos suficiente para apreendermos o conhecimento dos discentes a cerca da utilização destes
recursos minerais. Optou-se, portanto, pela substituição da atividade como metodologia
de coleta de dados por uma entrevista baseada em um questionário semi-estruturado.
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(a) Post-it em um celular (b) Post-it colado nas pulseiras de uma discente
(c) Post-it colado na madeira (d) Post-it colado no parafuso fixador da madeira
Figura 4.3 – Dinâmica dos post-it’s
Por entendermos essa época da vida dos estudantes como uma época de tomada
de decisões quanto ao seu futuro profissional e que muitos ainda encontram-se indecisos
sobre qual caminho trilhar, pode-se ainda realizar uma breve explanação sobre algumas
características das profissões de geólogo e químico, profissionais presentes no CRECIST.
Terminada a atividade, deu-se prosseguimento com a apresentação dos banners.
Pôde-se discorrer sobre alguns conceitos básicos de geologia, a saber: rochas, minerais e
tempo geológico, a fim de promover uma maior compreensão desses, o que seria importante
para um melhor aproveitamento da visita. Como resultado, notou-se que as condições do
local não contribuíam para a aprendizagem esperada.
Decidiu-se, então, alterar o momento e a forma de trabalhar os conceitos de
geologia pertinentes à visita. Na visita piloto tais conceitos foram abordados com os
discentes no momento de sua chegada ao CRESCIST. Os discentes acomodaram-se nos
bancos na área de recepção e assistiram a uma apresentação baseada nos banners dispostos
no local. Notou-se que, dependendo da hora em que a visita ocorre, a permanência no
local de recepção poderia ser dificultada pela falta de cobertura, deixando os visitantes
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expostos ao sol. Além disso, transferir esta atividade para um momento anterior, em sala
de aula, poderia diminuir o tempo da visita, tornando-a mais dinâmica e menos cansativa
para os visitantes.
Optou-se, portanto, em desenvolver previamente a atividade nas respectivas
escolas, integrando a ela informações sobre a visita (hora, local, dinâmica, o que seria visto
etc). No momento da visita, visando melhor aproveitamento por parte dos discentes e con-
siderando o tamanho do espaço físico, optou-se por dividí-los em dois grupos menores e de
igual tamanho. Um destes grupos foi direcionado ao LIFE, onde pôde assistir a apresen-
tação acerca da composição do solo, principais características, sua estrutura e formação,
além da relação deste com a água - formação de aquíferos, movimento das águas sub-
terrâneas etc, feita por um pesquisador do CRECIST e colaborador deste projeto. Nessa
atividade utilizou-se de uma maquete estruturada de forma a representar um ambiente
superficial similar ao que ocorre em S. J. do Rio Preto, o solo e unidades litoestratigráficas
subjacentes (Fig. 4.4).
(a) Detalhe do modelo (b) Apresentação do modelo por um colaborador
do projeto
(c) Discentes observando o modelo
Figura 4.4 – Apresentação do modelo
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O outro grupo dirigiu-se, com o pesquisador que também fez as vezes de moni-
tor, para o Museu. Ao entrar no espaço os discentes tiveram um tempo livre para percorrer
as estantes, observar a mostra, familiarizarem-se com o ambiente para, então, sentirem-se
à vontade no local (Fig. 4.5). Neste tempo “livre” o pesquisador buscou interagir com os
discentes de modo a levantar questões acerca das rochas e dos minerais expostos, para
estimular a reflexão e conduzir a atenção dos estudantes para determinadas características
que seriam abordadas posteriormente. Após este momento inicial, solicitou-se a atenção
dos discentes para continuidade da atividade/visita.
Com a atenção dos discentes voltada ao pesquisador, este lhes pôde explicar
cada estante da exposição. Iniciando pelos minerais, pôde falar de algumas propriedades
visíveis a “olho nu” (cor, hábito, clivagem, etc) explicando a relação entre suas proprieda-
des e características macroscópicas com sua estrutura molecular, arranjo cristalográfico e
constituição química. Neste tópico pode-se exemplificar o uso dos minerais como pigmen-
tos e sua utilização nos componentes básicos da microeletrônica, presentes nos aparelhos
eletrônicos utilizados para produções cinematográficas, jogos, e afins, além de outras fun-
ções.
Seguindo com a apresentação do acervo, passou-se à apresentação da seção de
rochas. Estas estão organizadas didaticamente, considerando os processos de formação.
Apresentou-se, então, as rochas ígneas intrusivas seguidas das ígneas extrusivas, as meta-
mórficas e as sedimentares. Para cada grupo pôde-se exemplificar usos das rochas e dos
minerais na arquitetura e construção, relacionando-as com os objetos e construções que
nos cercam.
Finda esta etapa relativa a conceitos e conteúdos disciplinares, o pesquisador
apresentou questões para reflexão: “Qual a relação destas rochas e minerais com a questão
ambiental?”, “Como nosso consumo intefere nesta seara?”. Buscou-se a partir deste ponto,
dar início a uma reflexão sobre os impactos que nossas atitudes cotidianas exercem no
ambiente.
Para tal, utilizou-se como exemplo o desastre recém ocorrido com a barragem
de rejeitos de uma mineradora na cidade de Bento Rodrigues-MG. Destacou-se a atividade
de mineração, finalidade e os impactos que o desastre causou no ambiente - fauna, flora e
sociedade.
Para encerrar a visita, quando os dois grupos de discentes encontraram-se na
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(a) Discente observando as estantes (b) Estudante fotografando os exemplares expostos
(c) Discentes observando a mostra
Figura 4.5 – Discentes no museu (visita-piloto)
área de recepção e convivência do complexo CRECIST, lhes foi indagado se estes gostariam
de alterar o local de algum(ns) do(s) post-it’s afixado(s) na atividade desenvolvida no
início. Além disso, solicitou-se que os docentes respondessem às questões que constam no
Questionário Docente - visita-piloto (ANEXO II). Por elas buscou-se caracterizar quais
conteúdos relacionados à exposição eles abordam, a forma como estes são trabalhados
em sala de aula, a importância e utilização de outros recursos educacionais. Também
buscou-se levantar elementos para uma caracterização do perfil profissional dos docentes.
Os resultados observados na visita-piloto, bem como a discussão sobre estes,
serviram de subsídios para a validação da estratégia metodológica em construção.
Os dados, registros e resultados da visita-piloto foram analisados e discuti-
dos pelo pesquisador e também por pesquisadores do CRECIST e seus colaboradores. O
trabalho possibilitou a realização de adaptações pertinentes aos materiais e também à
estratégia metodológica desenvolvida. Validados, repetiram-se as atividades, agora com
caráter definitivo, no início do mês de março de 2016.
Nesse momento teve início o emprego da estratégia metodológica construída,
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pois passou-se a considerar as alterações realizadas que foram mais significativas na me-
todologia de coleta de dados e nas etapas prévias à visita. Na visita propriamente dita,
optou-se por alterar a abordagem utilizada com o objetivo de despertar nos visitantes a
atenção à questão ambiental.
Seguindo a metodologia de coleta de dados, utilizou-se os questionários semi-
estruturados que constam às páginas 80 e 81.
Na sequência, e alterando-se a metodologia utilizada previamente, optou-se,
desta vez, por fazer a apresentação dos conceitos básicos de geologia - os mesmos dos
banners usados na visita prévia - em uma atividade prévia nas escolas. A atividade ocorreu
em cada instituição, em dias distintos. Na EEDBB teve como público uma turma da
terceira série do ensino médio, aproximadamente vinte e cinco discentes. Na EEPAHC
a apresentação deu-se, concomitantemente, para duas turmas de terceira série do ensino
médio, aproximadamente 55 discentes. Não obstante o tamanho do público, as atividades
foram desenvolvidas da mesma forma nas duas escolas.
A apresentação utilizada nesta atividade baseou-se no material de apoio pre-
viamente desenvolvido e corrigido, excluindo-se as páginas referentes a contra-capa, ficha
catalográfica, ficha técnica, índice, impactos ambientais e referências bibliográficas. Des-
creve o CRECIST e seus espaços constituintes - Museu de Ciências Naturais do IBILCE-
UNESP, Laboratório Interidisciplinar de Formação de Educadores (LIFE) e Laboratório
de Águas e Solo - além de informações acerca de como seria a visita, data, hora, dinâmica
no local e aspectos logísticos.
Em seguida, fez-se uma breve introdução dos assuntos que seriam abordados
na visita e apresentaram-se alguns conceitos básicos de geologia - rochas, minerais, tempo
geológico, dureza, clivagem, fratura e iridescência - que seriam essenciais para as atividades
desenvolvidas na visita. Além disso, tratou-se de características gerais de alguns tipos de
rochas e minerais e da aplicação destes nos campos da arquitetura, pintura e arte digital.
A seção que tratava dos impactos ambientais originados da explotação de mi-
nerais e rochas foi suprimida desta atividade por considerar-se mais oportuno/efetivo
discorrer sobre elas durante a visita propriamente dita, quando poderíamos registrar e
analisar as reações e interações do público.
Ao término da apresentação, disponibilizou-se um formulário para preenchi-
mento por aqueles que gostariam de receber o material completo em seu formato digital.
84
Aproximadamente 30 estudantes demonstraram interesse em receber tal material. Em
momento oportuno o material foi enviado aos interessados.
Na visita propriamente dita contou-se com a participação, a pedido das escolas,
das três turmas de terceira série do ensino médio, às quais foram feitas apresentação teórica
nas escolas. Visando manter a proporção entre o número de discentes das duas instituições,
não considerou-se uma das visitas da EEPAHC nas discussões dessa dissertação. As turmas
consideradas da EEDBB e da EEPAHC compreendera 16 e 17 discentes, respectivamente,
não sendo considerada a turma da EEPAHC que tinha apenas 13 participantes.
Chegando ao CRECIST, os jovens foram recepcionados pelo pesquisador e
foram direcionados à área de convivência. Neste local encontravam-se afixados os mesmos
banners, com os conceitos básicos de geologia (Fig. 4.6). Na ocasião, fez-se apenas uma
revisão e uma complementação do que foi apresentado na atividade ocorrida previamente
nas escolas. Deu-se, portanto, as boas-vindas aos visitantes e foram apresentadas, em
seguida, as instalações do CRECIST, explicando a finalidade da atividade e agradecendo
pelo interesse em participar da visita/pesquisa.
Além disso, discorreu-se brevemente sobre algumas das principais caracterís-
ticas das profissões de químico, geólogo e biólogo, profissionais presentes no grupo de
pesquisa do CRECIST e presentes na ocasião. Não foi necessário dividir a turma, pois os
espaços a serem visitados comportam o número de visitantes presentes naquele momento.
Após este momento de apresentação, os discentes foram levados ao Labora-
tório de Águas e Solos, onde lhes foi apresentada maquete representando as camadas
estratigráficas, tipos de rochas e solos, composição, granulometria e sua relação com o
armazenamento da água, seu ciclo, sua exploração e explotação. Finda tal apresentação e
esclarecidas todas as dúvidas surgidas, seguiu-se para a visita ao Museu.
Ao entrar no Museu os discentes tiveram tempo de percorrer todas as estantes,
familiarizar-se com o ambiente e sentir-se à vontade no local (Fig. 4.7a). Neste momento,
surgiram alguns questionamentos que foram respondidos pela equipe presente (o pes-
quisador, uma geóloga e uma bióloga). Além disso, foram feitos alguns apontamentos e
destaques referentes a composição química dos minerais, colocando questões pertinentes
ao acervo no sentido de estimular a reflexão e conduzir a atenção dos estudantes para
determinadas características que seriam abordadas posteriormente. Após este momento
inicial livre, foi solicitada a atenção dos estudantes para apresentação relativa ao acervo.
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(a) Chegada dos jovens ao espaço (b) Colaboração da profa. Joseli Maria Piranha na
apresentação dos banners
(c) Apresentação dos banner’s
Figura 4.6 – Recepção dos discentes
Com a atenção dos estudantes, explicou-se cada conjunto do acervo, desta-
cando as características e propriedades físicas e químicas, sempre remetendo aos concei-
tos de geologia previamente tratados e relacionando-os com os conteúdos das disciplinas
escolares (Fig. 4.7b).
(a) Discentes explorando livremente o museu (b) Explanação do pesquisador/mediador
Figura 4.7 – Discentes no museu
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Explicou-se o uso dos grupos de minerais e rochas no nosso cotidiano, buscando
sempre relacionar um mineral ou rocha específico com os objetos/materiais comuns no
dia-a-dia dos estudantes. Abordou-se também como são os processos de exploração e
explotação de alguns recursos minerais.
Após percorrer todas as estantes individualmente e discorrer sobre os conteúdos
e conceitos pretendidos, iniciou-se a próxima etapa com um questionamento: “Mas o que
esse monte de “pedra” tem a ver com a questão ambiental”. Buscou-se utilizar de uma
linguagem coloquial para melhor aproximação com os discentes. Após algumas colocações
feitas pelos estudantes, o pesquisador relacionou o consumo de bens materiais com a
exploração dos minerais que os compõem e os respectivos impactos ambientais e discorreu
sobre esse tema.
Todas as visitas foram audiogravadas e a visita ao museu, em específico, foi
também videogravada com uma câmera estrategicamente posicionada para que através
desses registros a análise pudesse ser mais acurada.
Os resultados e as discussões observados a partir do emprego da estratégia
metodológica definitiva encontram-se apresentados nos próximos capítulos deste texto.
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Capítulo 5
Resultados
Do estudo teórico pôde-se observar a importância dos Museus e Centros de
Ciência como espaços educativos não formais. Estudaram-se ainda diretrizes curriculares
brasileiras e do Estado de São Paulo, bem como elementos que relacionam a educação
com o ambiente e aspectos da interdisciplinaridade.
Tais estudos permitiram elaborar o quadro referencial teórico para a pesquisa,
que constitui um primeiro resultado desta.
5.1 Elaboração do material de apoio
Observou-se, com o desenvolvimento do projeto, uma necessidade de reunir e
tornar acessível os conceitos e conteúdos a serem abordados na visita. Na realidade “co-
nectada” em que vivemos temos acesso a inúmeras informações, das mais variadas fontes.
Porém, a pulverização das informações torna-as de mais difícil acesso e compreensão, além
de nem todas serem fidedígnas. A fim de reunir informações de fontes confiáveis e de forma
acessível aos discentes, optou-se por desenvolver um material complementar à visita.
Seu desenvolvimento foi balizado pelos referenciais teóricos e ainda pela re-
alidade conhecida das escolas e sua comunidade. A elaboração deste resultou em uma
publicação (e-book com 38 páginas - ANEXO III). Desse modo, o material foi contextu-
alizado consoante ao projeto de visita ao museu, com destaque à atuação do homem na
Terra.
As primeiras páginas trazem uma breve explicação do material e seus objeti-
vos. Em seguida, apresenta-se o CRESCIST e seus espaços componentes, com o intuito
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de convidar o visitante a familiarizar-se com o local e seus respectivos espaços. São apre-
sentadas algumas “regras” a serem seguidas para um maior aproveitamento da visita e
melhor convivência com os demais visitantes e equipe do museu. São feitos alguns ques-
tionamentos para aguçar a curiosidade do leitor e estimulá-lo à reflexão sobre os fatores
que regem o mundo à sua volta. Tais questionamentos estimulam uma interação com o
leitor para que este possa apresentar, de forma escrita ou verbal, dúvidas que possa ter.
As páginas subsequentes trazem conceitos comuns da Geologia - rochas, mine-
rais, suas principais propriedades e características, a concepção de tempo geológico etc.
Esta seção busca apresentar conceitos básicos e fundamentais para um melhor aproveita-
mento da visita. Optou-se por sua inclusão devido à falta de tais conteúdos nos currículos
escolares (CARNEIRO et al., 2004; PIRANHA, 2006). Estes, quando indiretamente pre-
sentes, em geral não são abordados pelos docentes com a devida propriedade.
Na sequência discorre-se sobre o tema do projeto de visitação: “As Pedras
no Caminho das Artes: a presença das rochas e dos minerais na pintura, arquitetura e
arte digital”. Neste tópico apresentam-se algumas informações gerais sobre a presença das
rochas e dos mineirais no nosso dia-a-dia e propõem-se algumas questões para estimular
a reflexão e criatividade do leitor, além de conduzir sua atenção para os temas que serão
abordados durante a visita.
O primeiro deles é a pintura. Nesta seção faz-se um breve levantamento his-
tórico sobre o uso de pigmentos, em especial os naturais, bem como algumas diferenças
conceituais entre pigmento e corante, suas características e aplicações. Traz-se também
alguns exemplos de rochas e minerais e os pigmentos que estes originam. Além disso,
buscou-se apresentar o uso desses pigmentos, suas características físicas, fórmulas quími-
cas e algumas curiosidades a seu respeito.
O próximo tema trabalhado é a arquitetura. Nesta seção buscou-se exemplificar
a utilização das rochas e dos minerais nos mais variados ramos da arquitetura: decoração,
construção, obras de arte etc. São também apresentadas algumas propriedades das rochas
e dos minerais, relacionando-as com seus variados usos. Para exemplificar tais conceitos,
utilizam-se algumas rochas e minerais, destacando suas características e respectivos usos.
A seção de arte digital busca mostrar ao leitor algumas das relações entre os
objetos presentes no seu cotidiano e os recursos minerais que os constituem. Apresenta
diferentes tipos de rochas e minerais com seus respectivos usos na fabricação de objetos
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de uso cotidiano: celular, computador, televisão etc. dos quais, em muitas das vezes, os
discentes desconhecem a origem. Todas as seções são permeadas por curiosidades relaci-
onadas ao tema em questão.
Na seção final, após exposição e contextualização dos conceitos de geologia
trabalhados e do uso cotidiano das rochas e minerais, trata-se dos impactos sociais e
ambientais que atividades mineradoras podem causar. Tais impactos podem ser tanto
negativos quanto positivos. Busca-se evidenciar neste tópico a forma e como estes afetam o
ambiente em que estão inseridos. Enfatiza-se o nosso papel enquanto agente transformador
do ambiente. Mostra-se que mesmo as consequências da mineração, são decorrentes de uma
necessidade imposta por nós. Logo, temos tanta responsabilidade quanto elas. Finalizando,
destaca-se como as mudanças de hábitos podem melhorar nossa relação com o meio,
sugerindo atitudes simples que podem alterar, de forma significativa, tal relação.
5.2 Entrevistas prévias
Em março de 2016, antecedendo, portanto, a visita das escolas ao CRECIST,
foi realizada a entrevista com discentes e docentes. Das entrevistas resultou a recolha de
um total de dezoito depoimentos, sendo eles: quatro docentes entrevistados da EEDBB,
quatro docentes entrevistados da EEAHC, cinco discentes da EEDBB e cinco discentes
da EEAHC.
As questões da entrevista foram formuladas com o propósito de levantar os
conhecimentos prévios dos discentes e docentes acerca das questões ambientais, dos pro-
blemas que vivemos na atualidade, bem como o entendimento do nosso papel na sociedade
relativamente às questões ambientais.
Optamos por transcrever integralmente as falas dos entrevistados (ANEXO V)
por entendermos que a descrição dos diálogos originais proporciona ao leitor “a oportuni-
dade de aceitar ou rejeitar as conclusões dos pesquisadores, modificando ou aprimorando
suas próprias generalizações” (CARVALHO, 1996). Por algumas respostas terem ficado
demasiado longas e, por vezes, com conteúdo desconexo com as questões, optamos por
suprimir tais trechos com atenção, sobretudo, a que estes não incorram em ônus às aná-
lises.
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5.2.1 Discentes
As entrevistas descritas a seguir aconteceram em dois momentos distintos. No
dia 02 de Março de 2016 entrevistou-se os discentes da EEPAHC e no dia 04 de março de
2016 os da EEDBB.
Para preservar a identidade destes, seus nomes foram substituídos por códigos
constituídos pela seguinte notação: BB de 01 a 05 para os discentes da EEDBB e AM de 01
a 05 para os discentes da EEPAHC. A transcrição integral das entrevistas é apresentada
no Anexo V.
Ao inciar as entrevistas o pesquisador notou, em quase todos os casos, uma
grande timidez por parte dos estudantes. Visando estabelecer uma relação de confiaça e
proximidade com os entrevistados (FERREIRA; CARMO, 1998), o pesquisador iniciou
as entrevistas com um bate-papo informal, explicando a intenção desta, falando de sua
formação e fazendo perguntas livres aos entrevistados, tais como: seus interesses pessoais,
perspectivas profissionais e questões sem cunho analítico no presente estudo. Os trechos
foram suprimidos para não tornar o texto demasiado longo e por entendermos que não
acarretariam prejuízo à discussão. Quando observada certa descontração por parte dos
estudantes, o pesquisador deu início à entrevista.
A primeira pergunta feita aos jovens indagou se já haviam visitado algum
museu. Todos disseram que nunca haviam visitado. Ao explicar a abrangência do termo
museu, ao que BB03 corrigiu sua resposta, explicando ter morado na cidade de São Paulo
e lá ter visitado o “Museu Catavento - Espaço Cultural da Criança”. Na EEPAHC, AM02
disse ter visitado o Centro Integrado de Cultura e Ciências (CICC) na cidade de São José
do Rio Preto-SP.
Em seguida, o entrevistador explicou que o museu a ser visitado é um Museu
de Ciência do Sistema Terra, explicou os assuntos que nele seriam abordados e inquiriu
aos entrevistados sobre o que, baseado nesta definição, eles esperavam encontrar naquele
espaço. As respostas para esta questão demonstraram certa curiosidade sobre o que po-
deriam encontrar e, por vezes, algumas confusões acerca do assunto.
As questões relacionadas à presença do homem no ambiente em que vive reve-
laram certa controvérsia. As respostas demonstram certo “distanciamento” da realidade.
Baseadas no senso comum de que “o homem só estraga o planeta”, demonstraram falta
de visão crítica acerca da atuação do homem no meio e dos impactos decorrentes desta.
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Praticamente a totalidade das considerações feitas pelos discentes remetia à
questão do lixo e corte/plantio de árvores. Tais respostas demonstram um entendimento
superficial da questão, sem qualquer envolvimento ou responsabilidade com os impactos
que nossas atitudes promovem.
Quando questionados sobre o que fazem para levar uma vida mais harmoniosa
com o ambiente em que vivem, os discentes demonstram confusão entre uma presença
menos impactante e noções básicas de cidadania como não jogar lixo na rua, economizar
água, promover coleta seletiva etc.
Os jovens também demonstraram desconhecer as relações existentes entre os
objetos do cotidiano e as fontes de matéria-prima que os constituem. A maior parte
das respostas remetia, novamente, ao efeito em detrimento da causa quando, ao invés de
considerarem a explotação dos recursos naturais como um impacto ambiental, consideram
impacto apenas o descarte dos objetos em local impróprio.
5.2.2 Docentes
As entrevistas com os docentes iniciaram-se com a explicação do projeto e dos
assuntos a serem abordados, bem como que estas não apresentam uma “resposta certa”,
antes, visam obter indicadores para a elaboração da abordagem a ser utilizada na visita.
Para preservar a identidade dos entrevistados, optou-se igualmente pelo uso
de códigos em substituição aos seus nomes. Os códigos constituídos pelas letras DBB e
DAM, de 01 a 04, representam os docentes da EEDBB e da EEPAHC, repectivamente.
A transcrisão integral das entrevistas são apresentadas no Anexo V.
Na Tabela 5.1 são apresentadas algumas características profissionais dos do-
centes entrevistados.
As respostas dos docentes demonstram certa superficialidade no entendimento
da relação do homem com o ambinente e da educação ambiental como forma de transfor-
mar tal realidade.
As respostas à primeira questão resumem-se basicamente em uma relação de
bom x ruim, sendo a atuação do homem sempre associada a interferências negativas no
meio em que vive. Admitem uma relação exploratória onde o ambiente é entendido apenas
como um fornecedor de matérias-primas para o homem e assim deve-se cuidar dele.
As questões subsequentes buscavam perceber o que entendem acerca dos temas
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Tabela 5.1 – Características profissionais dos docentes envolvidos na pesquisa.
Idade
(anos)
Sexo Tempo de
profissão
(anos)
Formação ini-
cial
Formação com-
plementar
DBB01 42 Fem. 20 Licenciatura em
Biologia (1995)
-
DBB02 45 Fem. 27 Licenciatura em
Letras (1993)
-
DBB03 35 Masc. 7 Licenciatura em
Física (2002)
-
DBB04 47 Fem. 18 Licenciatura em
Letras (1992)
Mestrado em Le-
tras (1992) e Dou-
torado em Letras
(2014)
DAM01 56 Fem. 26 Licenciatura em
Química (1988)
Bacharel em Peda-
gogia (1992) e Latu
Sensu em Educação
(2001)
DAM02 44 Fem. 17 Licenciatura em
Letras (1997)
Mestrado em Edu-
cação (2016)
DAM03 33 Masc. 8 Licenciatura em
Língua Portu-
guesa (2006)
Bacharel em Peda-
gogia (2012)
DAM04 42 Fem. 21 Licenciatura
em Matemática
(1993)
Bacharelanda em
Pedagogia (atual)
relacionados ao ambiente (educação ambiental, interferência do homem no meio, modo
como o abordam em sala de aula e suas atitudes para ter e promover uma relação mais
harmoniosa com o ambiente. Os docentes demonstraram desconhecer conceitos básicos
das ciências ambientais e educação ambiental. Respostas como “A gente trabalha o meio
ambiente, mas... Veja bem, não faz parte do currículo, mas é um tema recorrente então,
vira e mexe a gente esbarra em alguma questão moral e a gente aborda o tema” expõem
o despreparo dos docentes para trabalhar tais conteúdos de forma adequada. Confundem
educação ambiental com atitudes de cidadania básica e consideram que ações como reciclar
latas de alumínio e plantar árvores são o que as pessoas podem fazer para melhorar o meio
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em que vivem.
A questão que buscara entender o que os docentes pensam sobre as institui-
ções museais e a possibilidade de abordar os conteúdos de forma interdisciplinar em tais
instituições também explicitou uma falta de intimidade desses com o assunto. As res-
postas remetiam sempre às “suas disciplinas”, não enxergando as possibilidades de uma
abordagem interdisciplinar nos espaços de museus.
Para a última questão, as respostas dos docentes em nada diferiram das de seu
alunado.
5.3 A visita
Nos dias 02 e 04 de Março de 2016 ocorreram as atividades preparatórias da
visita, repectivamente na EEPAHC e EEDBB. Na ocasião, tendo o pesquisador explicado
em que consistia o projeto, os espaços a serem visitados e ainda os conceitos básicos
de geologia pôde-se observar um maior aproveitamento da atividade pelos discentes, em
relação à visita piloto. Notou-se que a introdução desses assuntos, nas escolas, previamente
a visita ao museu, serviu para estimular a curiosidade dos discentes, dando espaço para
eles buscarem informações acerca destes.
No desenvolvimento da atividade, o pesquisador utilizou-se do conteúdo do
e-book elaborado - “Idade da Pedra: as rochas e os minerais no nosso cotidiano” -, numa
apresentação multimídia.
As apresentações ocorreram de forma tranquila e pôde-se perceber grande
curiosidade sobre o tema, em especial dos discentes da EEDBB. Estes demonstraram
maior interesse sobre a utilização das rochas e minerais no nosso cotidiano, levantando
questões ou hipóteses que permitiram ao pesquisador aprofundar mais os conteúdos na
sua explanação preparatória.
A visita ao Museu deu-se nos dias 09 e 10 de março de 2016 para as EEPAHC
e EEDBB, respectivamente.
Notou-se, neste momento, uma alteração no comportamento dos discentes
quando comparados com a visita-piloto. Os discentes formulavam questões envolvendo
a composição e características das rochas e dos minerais, sobre propriedades destes e seus
usos, assuntos abordados na apresentação feita na escola, bem como no e-book previamente
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enviado a eles.
Face à apresentação feita, no Laboratório de Águas e Solos, os discentes for-
mularam questionamentos pertinentes aos conteúdos tratados. Aqui destaca-se a questão
de um discente da EEPAHC: “Um alimento precisa de nutrientes, né, da terra? Mas por
que que existem terrenos férteis e inférteis?” demonstrando o entendimento da relação
entre solo e produção agrícola.
Por outro lado, ao falar-se sobre formação dos aquíferos e a relação das carac-
terísticas do material rochoso com estes, um discente da EEDBB fez um questionamento:
“É verdade que, quando o mundo acabar, a gente vai viver dentro da Terra?”, dizendo ter
visto em um filme uma civilização pós-apocalíptica que vivia no interior do planeta. Tais
questões demonstram uma distorção das ciências veiculadas em obras cinematográficas
bem como a influência que estas têm na divulgação científica para a população.
Na visita ao Museu de Ciências da Terra, pôde-se observar que a primeira
reação ao entrar no local é de surpresa e encantamento com o acervo. Os discentes das duas
escolas mostraram curiosidade sobre a origem e características dos minerais. Surgiram
questões tais como: “Esse daqui foi feito, né?! Quer dizer, lapidado?”, dentre outras
tantas.
Um fato que chamou a atenção foi que estudantes da turma da EEPAHC,
tidos como “problemáticos” pelos docentes da escola, ao entrar no museu, mostraram-
se bastante surpresos e curiosos, passando por uma estante de cada vez e questionando
bastante sobre cada uma delas.
Muitos discentes registraram as rochas e os minerais em fotografias, sempre
fazendo algumas perguntas sobre suas características. Às vezes até sobre suas aspectos
místicos: “Essa ametista é igual aquela da novela, que o cara fala que limpava o espírito?”.
Outra questão levantada deu-se quando o pesquisador explicou o motivo de um mineral
ter a cor verde.
Pesquisador: A malaquita, por exemplo, é verde por causa dos íons de cobre.
Discente: Ah, mas o cobre não é vermelho?
Notou-se, assim, curiosidade dos discentes acerca da diferença entre as carac-
terísticas moleculares e as visualmente observadas.
Outro momento de destaque deu-se quando o pesquisador começou a falar da
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relação do consumo dos bens materiais com os impactos ambientais decorrentes. Neste
momento os discentes demonstraram-se surpresos ao saber da variedade de recursos mi-
nerais presentes nos objetos cotidianos. Os discentes demonstraram um grande incômodo
quando apresentados a conceitos como “obsolescência programada” e de como a indústria
atua para que nosso consumo seja cada vez maior.
5.4 Entrevista pós-visita
As entrevistas posteriores à visita aconteceram um mês após esta. A espera
deste tempo deu-se frente a necessidade de um período para a construção de links en-
tre os conhecimentos prévios dos discentes e os conteúdos abordados no museu (REN-
NIE; JOHNSTON, 2004). Também objetivou-se aguardar, para que esse tempo pudesse
oportunizar, por parte dos discentes, alguma manifestação que remetesse aos conteúdos
abordados durante a visita.
O número de entrevistas coletadas posteriormente à visita mostra-se diferente
do número de entrevistas prévias. Isso se explica pois, neste intervalo, o discente BB01
transferiu-se para outra instituição, AM02 foi retirado pela família para que pudesse
trabalhar e contribuir com as despesas domésticas e AM03 não encontrava-se presente
nos dias que o pesquisador foi à escola para coletar as entrevistas.
5.4.1 Discentes
Face aos resultados da visita e buscando avaliar a pertinência/eficácia da es-
tratégia metodológica desenvolvida, desenhou-se uma entrevista final com os discentes
e docentes previamente entrevistados. Nessa, pôde-se questionar tantos os discentes que
participaram da visita, como aqueles que, embora tenham sido entrevistados previamente,
não compareceram. Assim, buscou-se aquilatar o valor/significado da estratégia para tais
discentes. As questões formuladas durante a entrevista final foram as mesmas utilizadas
na entrevista prévia, cujo foco recai soberanamente na percepção da relação homem x
ambiente, na visão sistêmica que importa à EA e na noção de pró-atividade individual ou
coletiva despertada nos estudantes. A transcrição das respostas dos discentes encontram-
se no Anexo VI.
As respostas às questões foram similares às obtidas na entrevista prévia, evi-
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denciando que, a despeito de todo o empenho e trabalho realizado, o interesse dos estu-
dantes relativamente às questões ambientais ou sociais não se alterou.
5.4.2 Docentes
A entrevista posteriror à visita contou com apenas uma pergunta para os
docentes: “Posteriormente à visita ao museu, você pôde observar, em sala de aula, alguma
manifestação dos discentes, que remetesse aos conteúdos abordados na visita, refletindo
alguma mudança da percepção que eles traziam relativamente às questões ambientais e à
interação do homem com o ambiente?”
Esta questão, como seu conteúdo já demonstra, visava unicamente saber, na
perspectiva do docente, se a atividade havia promovido alguma mudança nas concepções
ou comportamento dos discentes. A transcrição das respostas dos discentes encontra-se
no Anexo VI. Revelam a ausência de qualquer demonstração de mudança da percepção e
postura por partes dos discentes, mediante os conteúdos expostos na visita. Por vezes, os
docentes desconheciam até o fato de os estudantes terem participado da atividade.
5.4.3 Observações adicionais
Cumpre descatar que, em uma das visitas, ao invés de os discentes serem
acompanhados por professores, como solicitado às escolas, estes foram acompanhados por
duas funcionárias responsáveis pela limpeza. É importante destacar o interesse demons-
trado por tais funcionárias com relação à atividade, mostrando-se atentas às explicações
e curiosas relativamente ao acervo.
Na ocasião da coleta das entrevistas pós-vista, o pesquisador considerou per-
tinente questionar as impressões pessais destas funcionárias, tendo como resposta uma
avaliação muito interessante, com destaque para o trecho abaixo:
Entrevistador: E você, o que achou da visita?
FUNC_AM: Foi legal. Apesar que (sic) eu fiquei um pouco pra fora por que
assim que vocês entraram meu esposo ligou, mas o pouquinho que você ensinou
lá eu achei muito interessante. Das pedras. Que tem uma pedra lá que ela fica
um chapisquinho. Eu achei muito interessante. Não estou sabendo expressar,
mas isso ficou guardado pra mim. Eu até comentei com meu esposo “nossa,
André, assim, assim, assim” que na hora lá eu lembrei pra falar para ele. Mas
eu achei muito interessante. O pouco que eu fiquei lá foi o suficiente. Por que
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eu parei no oitavo ano, então a gente vê que a gente de perdeu muita coisa e
não deu valor quando a gente era mais novo. [...]
Entrevistador: Mas e aí, não animou de voltar? Terminar esse oitavo ano.
Primeiro, segundo, terceiro.
FUNC_AM: Sim. Depois eu até fui procurar pra fazer (sic) supletivo, mas ai
só vai ter vaga lá pra maio, no mês de maio, que eu fiz inscrição. Mas agora
está muito concorrido. E aí eu vou voltar. Eu e meu esposo. Nós animamos
de voltar.
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Capítulo 6
Discussão
Revisitar os resultados obtidos em uma pesquisa e sobre eles traçar considera-
ções constitui, antes de tudo, uma auto-avaliação, sendo tarefa essencial para o progresso
da pesquisa e do pesquisador. Neste capítulo retomamos os resultados alcançados no pre-
sente trabalho, sem cair no erro da simples repetição do já exposto. O resultados obtidos
nos permitem tecer considerações que vão além da simples análise de dados coletados e
da estratégia metodológica desenvolvida.
Corroborando o destacado por Marandino (2008), buscou-se promover uma
participação ativa dos docentes e suas respectivas instituições para elaboração dos recur-
sos educacionais pretendidos. As inúmeras tentativas de construção coletiva destes, não
obtiveram êxito. Os docentes demonstravam-se desinteressados de participar da atividade,
sugerindo sempre que o pesquisador “trouxesse pronto”, que eles auxiliariam na “aplica-
ção”. Depreende-se desta atitude dos docentes uma ideia de que a visita não passaria de
um simples “passeio escolar”, muito diferente, portanto, de uma atividade formativa como
esta se propõe. A atitude demonstra uma “inércia” promovida, por vezes, pela falta de
conhecimento sobre o tema (o Ambiente) ou sobre o espaço (o Museu) ou por uma falta
de motivação (intrínseca e extrínseca) para a busca por novas metodologias de ensino.
Consoante ao que Allard e Boucher (1991 apud MARTINS, 2006) trazem,
desenvolveram-se as atividades da visita em três momentos: etapa prévia, a visita propri-
amente dita e etapa pós-visita.
Pretendia-se que a etapa prévia deste projeto fosse a visita-piloto, já descrita
no capítulo de Desenvolvimento. Contudo, e porque restaram frustradas as tentativas de
construção coletiva com os docentes, restou como recurso e referencial para o pesquisador
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apenas sua imersão nas escolas e na bibliografia pesquisada.
Apesar de considerar as experiências relatadas na bibliografia estudada, a
visita-piloto revelou-nos aspectos que exigiam mais do que os referenciais teóricos nos
habilitavam. Face à realidade escolar experienciada e os resultados obtidos nesta etapa,
considerou-se que o uso de metodologias e recursos já descritos não alcançaria a eficácia
desejada. Entendemos assim que, para além de recursos didáticos, é necessário o desenvol-
vimento de uma estratégia metodológica que nos auxilie a vencer obstáculos apontados
na experiência piloto, tais como: o desinteresse, a parca percepção e compreensão dos as-
suntos e conteúdos tratados, certa alienação e exagerada incompreensão de aspectos de
singular importância para as questões ambientais.
A discussão terá por base, portanto, os resultados obtidos posteriormente à
visita-piloto. Lembramos, portanto, que a “etapa prévia” considerada vem a ser a atividade
acontecida anteriormente à visita, com os discentes, em suas respectivas escolas.
Desse modo, essa discussão tomará por base os “resultados” discutidos no
Capítulo 5, ou seja: o que resultou portanto da visita propriamente dita, sua preparação
(que aqui será tratada como “etapa prévia” à visita propriamente dita), e atividades
pós-visita.
Na explanação feita pelo pesquisador nas salas de aula buscou-se estimular
a curiosidade dos discentes, fazer com que levantassem hipóteses e que emitissem suas
percepções iniciais, em relação ao tema proposto - o Ambiente. Visando auxiliar no
desenvolvimento da atividade, bem como introduzir conceitos essenciais para o melhor
aproveitamento da visita, editou-se em formato digital (e-book) o material educacional já
descrito anteriormente. Utilizou-se de parte deste para o preparo de uma apresentação em
PowerPoint que foi utilizada nas escolas. Em seguida, buscou-se ainda disponibilizar aos
discentes, via e-mail, tal publicação.
Dos discentes presentes na apresentação realizada nas Escolas (aproximada-
mente oitenta, somando-se as duas Escolas), obteve-se não mais do que trinta e-mails.
Dos discentes que demonstraram interesse em receber o material, apenas três afirmaram
tê-lo lido previamente a visita. Isso indica o desinteresse desses no aprofundamento de
seus conhecimentos, relativamente ao assunto.
Embora as Diretrizes Curriculares, orientadoras do sistema educacional bra-
sileiro, indiquem a necessidade de uma educação focada na sustentabilidade de nossa
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existência na Terra, na prática escolar este objetivo parece muito difícil de ser alcançado.
Pôde-se notar, nas vivências e entrevistas com os docentes, que o tema “Meio Ambiente”,
apesar de previsto nos currículos como um tema transversal, ou seja, que permeia todas
as disciplinas, não é abordado com profundidade por nenhuma delas. Observou-se, ainda,
que tanto antes quanto após a visita, os docentes entrevistados, de ambas as escolas,
revelaram uma visão deveras limitada acerca do tema.
Relativamente aos docentes, cumpre destacar que, mais do que analisar seus
conhecimentos prévios, a entrevista prévia teve por intuito conhecer seu entendimento pes-
soal em relação ao ambiente. Suas concepções sobre a relação do homem com o ambiente
evidenciaram apenas a dualidade “positiva ou negativa” remetendo, em quase totalidade
das respostas, aos impactos negativos e considerando estes, como tal, apenas quando inter-
ferem na saúde ou bem estar da espécie humana. A visão limitada reflete o senso comum,
desprovido de conhecimentos básicos necessários para entender a dimensão integradora e
sistêmica do ambiente. Mesmo considerando que o homem “tem que cuidar do ambiente”
e sabendo de sua dependência com o mesmo, a visão dos docentes resume o ambiente
apenas como uma fonte de recursos para “satisfazer nossas necessidades e desejos”.
A falta de uma formação inicial e continuada embasada e que promovesse uma
concepção crítica da EA, acaba por pormover uma visão simplista e baseada no senso
comum da relação do homem com o meio e habilita um entendimento superficial desta.
As respostas dos docentes remetem sempre aos dizeres comuns e confundem EA com ações
de cidadania, quando referem-se ao papel da EA unicamente a ensinar que “não devemos
jogar papel na rua”, “separar o lixo” etc. Desta forma a abordagem dos temas referentes
a EA pelos docentes, na melhor das hipóteses, não estimula um pensamento crítico nos
discentes, fazendo com que estes apenas repitam discursos vazios.
Praticamente todos os docentes afirmam trabalhar o referido tema em sala de
aula. Porém, nota-se a carência de noções básicas e conceitos fundamentais, por parte
dos próprios docentes. Entende-se que isso interfere e restringe, portanto, sua capacidade
de elaborar e tratar esses assuntos, com uma maior profundidade e significado para os
estudantes.
Uma grande campanha de marketing, governamental e empresarial, tenta pro-
mover uma visão superficial da causa ambiental, relacionando-a basicamente com a pro-
dução de “lixo” e buscando promover a crença de que, com a mudança de hábitos do indi-
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víduo, os problemas ambientais resolver-se-iam. Além disso, tal temática é abordada nas
escolas de modo esporádico, sem continuidade e de forma muito simplista, prevalecendo
seu caráter especificamente conservador. Os fatores contribuem para uma propagação de
um discurso raso e sem fundamento pelos docentes, não despertando, junto aos discen-
tes, o interesse, o entendimento (aprendizagem), tampouco a noção de responsabilidade,
relativamente ao papel do homem, enquanto agente modificador do meio. Nas entrevis-
tas torna-se evidente a visão simplificadora quando quase a totalidade dos docentes diz
trabalhar a questão do lixo e da água em suas aulas, resumindo estes fatores a separar o
lixo, economizar, não desmatar e não “sujar a água”.
A dimensão ambiental é, por essência, interdisciplinar. Dissociar a questão am-
biental da interdisciplinaridade acaba por reduzí-la a procedimentos, comportamentos e
técnicas que não contemplam a compreensão de sua complexidade. Os docentes revela-
ram, portanto, uma grande limitação para abordar as questões que afetam o ambiente.
Respostas limitadas apenas às formas de abordar tais conceitos em “sua disciplina” releva
uma visão fragmentada e esvaziada que nosso sistema de ensino perpetua. Apesar das Di-
retrizes Curriculares preconizarem a abordagem de conteúdos, nomeadamente na questão
ambiental, de uma forma transversal, a falta de preparo dos docentes acaba por descons-
truir o princípio da interdisciplinaridade, tratando-a simplesmente como uma "somatória
de partes".
Na última questão do questionário, que buscara entender a visão dos escolares
quanto à relação entre os objetos e sua origem, tanto os docentes quanto os discentes,
com poucas exceções, demonstraram desconhecer a origem dos materiais que compõem
os objetos de nosso cotidiano.
Não entender de forma clara a relação do homem com o ambiente, além de
não conhecer conceitos básicos acerca da EA e a origem dos objetos que nos cercam,
acaba por diminuir a importância do ambiente e a relação do homem com este. Quando
a falta de conceitos dá-se por um docente, revela-se ainda mais preocupante, devido ao
lugar social que este ocupa. Entende-se o papel do docente como um educador, ou seja,
que ultrapasse a simples transmissão/repetição de discursos prontos e de fato auxilie na
formação de um cidadão crítico e reflexivo.
Não é de hoje que se percebe esta necessidade. Shamos (1995) observava que
especialistas da área de educação em ciências, de diferentes países, têm buscado imple-
102
mentar programas de educação formal e não formal em ciências, que visam contribuir para
a formação de cidadãos críticos, capazes de apreciar a ciência como parte da cultura, de
questionar o conhecimento difundido pela mídia e de interagir de forma consciente com o
mundo ao seu redor, requisitos essenciais para uma educação voltada à conservação.
Pautados nesses discursos midiáticos limitados, e com intenções escusas, os
discentes não desenvolvem um senso crítico face às “informações” que recebem, agindo
simplesmente como repetidores destas, não se reconhecendo como atores sociais e não
sendo levados a perceber-se no ambiente.
Por outro lado, pôde-se perceber, por parte de alguns discentes, o surgimento
de links com conteúdos já estudados em sala de aula e originários de experiências pessoais
vividas. Questionamentos, como o feito por um discente da EEACH, sobre a relação da
nutrição das plantas com o tipo de rocha que compõe determinado solo, evidenciam, de
certa forma, uma relativa abertura de horizontes proporcionadas pela atividade.
Além disso, a atividade promoveu em alguns uma reflexão sobre suas atitudes
relativamente ao ambiente. Buscou-se nas atitudes cotidianas dos estudantes o fundamento
para abordar a questão ambiental, contextualizando-os como agentes transformadores do
meio. Disto pôde-se notar a sensibilização de alguns, relativamente à complexidade da
questão.
Buscamos, com a estratégia metodológica desenvolvida, mais do que a simples
transmissão de saber. Baseados nos conhecimentos prévios dos discentes, buscamos pro-
mover a curiosidade e o interesse do visitante expondo conteúdos, por eles já conhecidos,
de uma nova forma e relacionando-os com a questão ambiental, focando as atividades de-
senvolvidas muito mais no campo afetivo do que no campo cognitivo. Tratou-se, por meio
de uma apresentação simples, direta e com linguagem adaptada ao público, dar enfoque
aos impactos de nossas ações sobre o planeta.
Diferente da sala de aula, o discente teve liberdade para falar e direcionar sua
atenção para o que mais lhe interessasse podendo, baseado em seu interesse, construir o
que seria aprendido naquela visita. Esta forma de administrar a visita buscara promover
um protagonismo do discente com relação ao seu aprendizado. Este protagonismo aliado
à uma visão crítica da questão ambiental faz-se fulcral para o favorecimento de uma
educação (ambiental) crítica, vertente priorizada por esta pesquisa.
Percebe-se, a partir dos resultados e da vivência na realidade escolar, que
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inúmeros fatores dificultam a inserção da EA de forma efetiva no cotidiano escolar. Dentre
estes pode-se destacar a fragmentação dos conhecimentos em disciplinas, desconexas do
seu real significado para o entendimento do meio em que vivemos, as metodologias de
ensino que priorizam o conhecimento teórico, abstrato e informativo, em detrimento dos
problemas reais e uma baixa presença destes conteúdos na formação inicial dos docentes.
Soma-se ainda a estes fatores o desconhecimento, por parte dos professores,
das intenções explícitas e subjetivas do currículo. O que acarreta certa incapacidade de
promover discussões e atitudes críticas, no sentido de “confrontá-lo”, para extrair dele o
que há de proveitoso.
Refletindo sobre o que se pretendia verificar nessa pesquisa, bem como sobre
o que temos nos resultados expostos, somos levados a considerar o contexto educacional
e algumas de suas vertentes.
As instituições participantes do programa Escola de Tempo Integral do Estado
de São Paulo contam com recursos humanos e materiais diferenciados das demais institui-
ções. Nas escolas EEDBB e EEPAHC, objetos da pesquisa, pode-se perceber a diferença.
A EEDBB é uma escola de tempo regular e a EEPAHC é uma escola de tempo integral.
Além de recursos físicos e humanos, as escolas de tempo integral contam com
uma diferenciação quanto à sua organização. Os docentes das intituições que aderiram
ao projeto de Escola de Tempo Integral recebem um acréscimo de 75% sobre seu salário
anterior (incluindo as bonificações) e assumem um regime de dedicação exclusiva para
aquela instituição. Os fatores em si já contribuem para uma mudança de postura por
parte dos docentes e consequentemente, dos discentes.
Nota-se que uma maior valorização salarial, aliada à propaganda governamen-
tal sempre ligada ao sucesso do programa, estimula um comportamento mais confiante
dos docentes, que acaba por ser transmitido aos discentes, no sentido de promover um “or-
gulho” por ser desta instituição. O orgulho torna-se vaidade quando o discente demonstra
considerar-se superior, em relação aos discentes de outras instituições. Na visita ao museu
pôde-se notar maior desinteresse por parte destes discentes quando comparados com os
da instituição de ensino de tempo regular.
Também a imersão no cotidiano das escolas revelou outro aspecto interessante,
pois trata da evasão escolar. Relatos de docentes dão conta de que, a cada ano, discentes
deixam de renovar suas matrículas nas escolas de tempo integral buscando as instituições
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de tempo regular. O principal fator apontado pelos docentes para a evasão está relacionado
às necessidades financeiras dos discentes. Os discentes são retirados das instituições de
tempo integral por suas famílias, para buscar emprego e contribuir com a renda familiar.
Existe também o fator cultural, no qual os discentes optam por sair destas instituições a
fim de buscar uma trabalho para que possam suprir seus desejos/necessidades por bens
materiais. Ambos fatores demonstram uma fragilidade social não considerada na implan-
tação do ensino de tempo integral.
Com relação aos conteúdos, as duas instituições diferenciam-se apenas pelas
atividades esportivas e culturais, oferecidas no contra-turno, nas instituições de tempo
integral. Isso porque ambas seguem os conteúdos previstos no Currículo do Estado de
São Paulo, utilizando-se dos “Cadernos do Professor” e “Cadernos do Aluno”. O material
que, segundo sua apresentação, visa ser um material de apoio ao docente, retira sua
autonomia e acaba por tornar-se uma “muleta”, promovendo simplificação dos conteúdos
abordados. A falta de autonomia e obrigatoriedade do cumprimento das determinações
curriculares, aliadas à facilidade de seguir uma “cartilha” fazem com que os docentes
executem exclusivamente aquele “passo a passo”, não buscando inovar a metodologia de
abordagem dos conteúdos. Os docentes limitam-se às palavras e exemplos utilizados nos
materiais, promovendo uma padronização da forma e do conteúdo trabalhado, tornando-o
deveras superficial e descontextualizado.
Depreende-se da realidade vivenciada nas escolas, bem como dos resultados da
investigação, uma leitura que vai além da simples análise da eficácia de determinada(s)
metodologia(s)/estratégia metodológica. A realidade experienciada revelou problemas que
extrapolam as paredes das escolas. Fatores políticos e sociais merecem especial atenção,
quando se pretende entender o contexto educacional vigente no país.
Currículos tendenciosos e que imprimem ideologia política nos conteúdos a
serem trabalhados nas instituições escolares acabam por cercear a possibilidade da cons-
trução de um pensamento crítico por parte dos discentes e, por vezes, até por parte dos
docentes. Além disso, a realidade acaba por coibir qualquer tentativa de romper essa si-
tuação, devido a fatores como baixos salários, altas cargas-horárias, desvalorização dos
docentes, enfim, do desestímulo pela docência.
Os fatores se refletem na realidade escolar, desvirtuando o papel da instituição e
do educador. A transferência das responsabilidades, antes das famílias, para as instituições
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de ensino, aliada à falta de preparo dos docentes em lidar com a situação, acabam por
sobrecarregar a escola, tornando-a insuficiente nos dois papéis - o de educar e o de ensinar.
Nesse contexto, os jovens encontram-se desamparados por suas famílias e pelo
estado - na forma das escolas. Junta-se a isso o imediatismo, o consumismo, o indivi-
dualismo, além da falta de valores básicos à cidadania, crescentemente estimulados pela
sociedade, que expõem os jovens a riscos psicológicos e fisicos.
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Capítulo 7
Conclusão
Em nossa concepção, a educação ambiental é a síntese dos rumos que a edu-
cação deve tomar. Entender e conviver em harmonia com o ambiente exige valores como
respeito às pessoas, principalmente aos mais velhos e detentores do sabere, aos animais e
aos vegetais, pela sua importância no ambiente, paciência para aceitar o tempo necessário
para o acontecimento das coisas, uma visão holística do meio que nos cerca, envolvimento
com a comunidade para entender que não existimos sem o outro e humildade para enten-
dermos o quão pequeno somos quando comparados com esse Sistema em que vivemos e
chamamos de Terra.
O presente trabalho buscou evidenciar a relação das ciências com o nosso co-
tidiano, demonstrando que os impactos causados por nossas atitudes não se resumem
ao meio local em que vivemos, expondo também os fatores físicos, químicos, biológicos
e sociais relacionados até mesmo ao simples ato de consumir um produto. Desta forma,
buscamos integrar o conhecimento produzido pelo senso comum à realidade cotidiana
dos estudantes e ao conhecimento sistematizado e universal, que integra o curriculo esco-
lar, desenvolvendo e utilizando uma estratégia metodológica pautada nos princípios
de uma Educação Ambiental Crítica, promovendo uma abordagem interdisciplinar dos
conteúdos presentes no currículo do Estado de São Paulo.
Apesar de o objetivo do trabalho - elaboração de um recurso educacional
utilizando-se de um museu de ciências - ter sido alcançado, a avaliação da estratégia
metodológica utilizada demonstrou resultados aquém do esperado. Este fator pode ser
percebido justamente pela carência de tais características, entendidas por nós como es-
senciais para uma educação atenta ao cidadão e ao ambiente.
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Mediante a realidade escolar experienciada, mostra-se necessário, portanto,
entender que a preocupação dos humanos com o ambiente perpassa pelo próprio compor-
tamento deste no meio em que vive e atua, entendendo esta ação local como influenciadora
de reações globais. Faz-se necessário, portanto, que uma educação - ambiental - resgate
os valores de respeito, humildade, paciência, comunidade etc, acabando com a visão an-
tropocêntrica de que o ambiente existe unicamente para nos servir, inserindo-nos como
parte integrante desse sistema.
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Anexo I - Quadro de disciplinas
Biologia
Conteúdos1 Habilidade1 Bimestre1 Enfoque no Museu
A origem da vida 
- hipóteses sobre a origem da
vida;
- vida primitiva.
Ideias evolucionistas e 
evolução biológica
- as ideias evolucionistas de 
Darwin e de Lamarck;
- mecanismos da evolução 
das espécies – mutação, 
recombinação gênica e 
seleção natural;
- fatores que interferem na 
constituição genética das 
populações – migração, 
seleção e deriva genética;
- grandes linhas da evolução 
dos seres vivos – árvores 
filogenéticas.
- identificar e caracterizar as 
evidências da evolução 
biológica;
- identificar o papel dos 
isolamentos geográfico e 
reprodutivo na formação de 
novas
espécies;
- identificar evidências do 
processo de evolução 
biológica (fósseis, órgãos 
análogos,
homólogos e vestigiais);
- interpretar a história da vida 
na Terra com base em escala 
temporal, indicando os 
principais eventos 
(surgimento da vida, das 
plantas, do homem etc.);
- interpretar árvores 
filogenéticas e determinar, 
nesse tipo de representação, 
as relações de parentesco 
entre os seres vivos.
Terceiro Paleontologia
Tempo geológico
Deriva 
continental/Tectônica
de placas
A origem do ser humano e 
a evolução cultural
- a árvore filogenética dos 
hominídeos;
-  a transformação do 
ambiente pelo ser humano e a
adaptação de espécies 
animais e vegetais a seus 
interesses;
- o futuro da espécie humana.
- identificar e explicar 
aspectos da interação entre os 
mecanismos biológicos e 
culturais
na evolução humana;
- estabelecer relações de 
parentesco em árvores 
filogenéticas de hominídeos;
- analisar criticamente a 
relação homem–meio, em 
situações concretas, 
reconhecendo
a espécie humana como parte 
integrante de um processo no 
qual ela modifica e é
modificada pelo ambiente em 
que vive;
- avaliar os impactos da 
transformação e adaptação do 
ambiente aos interesses da
espécie humana.
Quarto Paleontologia
Tempo geológico
Recursos minerais
Educação Ambiental
Física Motores e geradores
- relacionar a produção de 
energia com os impactos 
ambientais e sociais desses 
processos.
- relacionar a produção de 
energia com os impactos 
ambientais e sociais desses 
processos.
Segundo Mineralogia
Recursos Minerais
Educação Ambiental
Matéria, propriedades e 
constituição
- modelos de átomos e 
moléculas para explicar 
características macroscópicas
mensuráveis.
- explicar características 
macroscópicas observáveis e 
propriedades dos materiais, 
com base em modelos 
atômicos.
Terceiro Mineralogia
Cristalografia
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Eletrônica e informática
- propriedades e papéis dos 
semicondutores nos 
dispositivos 
microeletrônicos;
- elementos básicos da 
microeletrônica:  
armazenamento e 
processamento de dados 
(discos magnéticos, CDs, 
DVDs, leitoras e 
processadores);
- impacto social e econômico
contemporâneo da 
automação e da 
informatização
- identificar a presença de 
componentes eletrônicos, 
como semicondutores, e suas
propriedades em 
equipamentos do mundo 
contemporâneo;
- identificar elementos básicos
da microeletrônica no 
processamento e 
armazenamento de
informações (processadores, 
microcomputadores, discos 
magnéticos, CDs etc.);
- avaliar e debater os impactos
de novas tecnologias na vida 
contemporânea, analisando
as implicações da relação 
entre ciência e ética.
Quarto Minerais
Rochas
Educação ambiental
Química
Poluição, perturbações da 
biosfera, ciclos 
biogeoquímicos e 
desenvolvimento 
sustentável
- perturbações na biosfera 
por pragas, desmatamentos, 
uso de combustíveis fósseis,
indústrias, rupturas das teias 
alimentares e outras causas;
- ciclos da água, do 
nitrogênio, do oxigênio e do 
gás carbônico e suas inter-
relações;
- impactos ambientais na 
óptica do desenvolvimento 
sustentável;
- ações corretivas e 
preventivas e busca de 
alternativas para a 
sobrevivência no planeta.
- interpretar e explicar os 
ciclos da água, do nitrogênio, 
do oxigênio e do gás 
carbônico,
suas inter-relações e os 
impactos gerados por ações 
humanas;
- avaliar custos e benefícios 
sociais, ambientais e 
econômicos da transformação 
e da
utilização de materiais obtidos
pelo extrativismo;
- organizar conhecimentos e 
aplicá-los para avaliar 
situações-problema 
relacionadas a
desequilíbrios ambientais e 
propor ações que busquem 
minimizá-las ou solucioná-
las.
Quarto Recursos naturais
Recursos energéticos
Educação Ambiental
História 
A crise econômica de 1929 e
seus efeitos mundiais
- analisar fatores 
socioeconômicos e ambientais
associados ao 
desenvolvimento, às 
condições de vida e à saúde 
de populações humanas, por 
meio de diferentes 
indicadores;
- caracterizar formas de 
circulação de informação, 
capitais, mercadorias e 
serviços no tempo e no 
espaço.
Terceiro Commodities e sua 
influência no 
mercado
Mineralogia 
econômica
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Filosofia
O homem como ser político
- a desigualdade entre os 
homens como desafio da 
política.
- identificar situações de 
desigualdade social, 
sobretudo no Brasil, e abordá-
las de uma perspectiva 
problematizadora e crítica;
- questionar o papel social do 
Estado e das leis.
Segundo Educação Ambiental
Matemática
- pontos: distância, ponto 
médio e alinhamento de três 
pontos;
- ponto e reta: distância;
- circunferência: equação;
- saber usar de modo 
sistemático sistemas de 
coordenadas cartesianas para 
representar pontos, figuras, 
relações, equações.
- saber usar de modo 
sistemático sistemas
de coordenadas cartesianas 
para
representar pontos, figuras, 
relações,
equações.
Primeiro Cristalografia e 
sólidos geométricos
Georreferenciamento 
- gráficos estatísticos: cálculo
e interpretação de índices 
estatísticos;
- saber construir e interpretar 
tabelas e gráficos de 
frequências a partir de dados 
obtidos em pesquisas por 
amostras estatísticas.
- Saber construir e interpretar 
tabelas e gráficos de 
frequências a partir de dados 
obtidos em pesquisas por 
amostras estatísticas.
 Quarto Recursos naturais
Notas: 1. Conteúdos conforme apresentados no Currículo do Estado de São Paulo ( citação 
dos currículos)
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Anexo II - Questionário docente - visita-piloto
  
Questionário docente - visita-piloto
Para o melhor desenvolvimento do projeto intitulado RECURSOS EDUCACIONAIS PARA
UMA  EDUCAÇÃO  COMPROMETIDA  COM  A  SUSTENTABILIDADE  faz-se  necessário
conhecer suas ideias e opiniões relativamente a algumas das temáticas que pretende-se desenvolver.
Este questionário tem por finalidade conhecer as estratégias e atividades que vocês utilizam para
trabalhar os referidos conteúdos em sala de aula.
Sua resposta é totalmente anônima. Pedimos que responda individualmente e de forma tão
completa quanto possível. Em necessitando de mais espaço, por favor, utilize a última página. 
Muito obrigado.
Gustavo Prione.
Questionário docente – visita-piloto
Parte I: Ensino e aprendizagem de ciências
1) Com que frequência você costuma abordar os temas/conteúdos presentes na lista abaixo?
    nenhuma/pouca  |  pouca  |  razoável  |  bastante ou elevada
a. Sistema Terra                                                (  )                 (  )            (  )                   (  )
b. Tempo geológico                                          (  )                 (  )            (  )                   (  )
c. Rochas e minerais                                         (  )                 (  )            (  )                   (  )
d. Sistemas cristalinos                                       (  )                 (  )            (  )                   (  )
e. Composição química da matéria                   (  )                 (  )            (  )                   (  )
f. Origem e propriedades dos materiais            (  )                 (  )            (  )                   (  )
g. Formação/composição do solo                     (  )                 (  )            (  )                   (  )
h. Aquíferos                                                      (  )                 (  )            (  )                   (  )
i. Ciclo da água                                                 (  )                 (  )            (  )                   (  )
2) Dos temas anteriores, qual(ais) gostaria de aprofundar com os discentes?
a. Alguns (  ) (indique até 3 por ordem  de preferência)   b. (  ) Todos       c. (  ) Nenhum
1° ______________________
2° ______________________
3° ______________________
3) Escolha um dos temas da questão 1 e relate uma atividade (de preferência experimental)
que já tenha desenvolvido com seus discentes.
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4)  Existem  várias  medidas  que  podem  ser  tomadas  nas  escolas  para  que  a  educação  seja
contextualizada e voltada à formação dos jovens como futuros cidadãos. Dentre as listadas abaixo,
assinale a importância que você atribui a cada uma.
                                                                                         Muito pouco/         Pouco         Importante       Muito
                                                                                                        nada importante    importante                        importante
a. Abordar os conteúdos de forma integrada                       (  )                  (  )             (  )           (  )
    com outras disciplinas.
b. Relacionar os temas com o quotidiano.                           (  )                  (  )             (  )           (  )
c. Aumentar quantidade de conteúdo.                                  (  )                  (  )             (  )           (  )
d. Utilizar diferentes metodologias.                                     (  )                  (  )             (  )           (  )
e. Implementar processos de avaliação.                               (  )                  (  )             (  )           (  )
f. Mostrar caráter útil/prático dos conteúdos.                       (  )                  (  )             (  )           (  )
g. Levar em conta as atividades extra-escolares.                  (  )                  (  )             (  )           (  )
h. Outra(s) medida(s)_____________________                  (  )                  (  )             (  )           (  )
5)  A aprendizagem  pode  ocorrer  em  locais  e  situações  variadas.  Da  lista  abaixo,  assinale  a
importância que você atribui para:
                                                                                         Muito pouco/         Pouco         Importante       Muito
                                                                                                        nada importante    importante                        importante
a. Escola                                                                                (  )                  (  )             (  )           (  )
b. Familia
c. Museus/centros de ciências
d. Órgãos de comunicação social
e. Recursos informáticos
f. Outro(s) Qual? __________________________
6) Existem, para além da escola, inúmeras outras fontes de informação que podem ser utilizadas
como complemento ou nova abordagem para os conteúdos escolares. Dentre os exemplos abaixo,
indique a frequência que você as utiliza para sua própria formação e/ou com fins didáticos.
                                                                                                       Raramente/         Algumas       Muitas    Frequentemente
                                                                                                            Nunca              vezes           vezes
a. Artigos de jornais                                                          (  )                 (  )           (  )             (  ) 
b. Centros/Museus de ciência 
124
c. Debates televisivos 
d. Exposições/ Fórum de Ciências 
e. Filmes e documentários 
f. Jardins Zoológicos/ Botânicos 
g. Oceanários/ aquários 
h. Planetários 
i. Revistas de educação em Ciências 
j. Sites de Ciências 
k. Teatros científicos 
l. Outra(s).______________________
Caracterização pessoal e profissional
7) Idade (em Novembro de 2015) __________
8) Sexo:      (  ) Masculino     (  ) Feminino
9) Formação acadêmica
                Ano de conclusão
a. Curso de Magistério (  )         __________
  b. Licenciatura em ________________________                         (  )         __________
c. Bacharelado em ________________________                         (  )         __________
d. Mestrado em ___________________________                         (  )         __________
e. Outra habilitação ________________________                         (  )         __________
10) Categoria profissional (no presente ano)
a. Docente titular nesta escola                                   (  )
b. Docente titular de outra instituição                        (  )    Qual? _____________________
c. Docente substituto                                                  (  )
d. Outro (indique qual): _____________________________________________________
11) Experiência profissional
Quantos anos de docência (em 2015): __________
12) Em uma escala de 1 (muito pouco) a 5 (muito), quanto as Ciências Naturais fizeram parte de 
sua formação?
Formação inicial: (   ) Formação continuada: (   )
Sua contribuição é essencial para o sucesso deste trabalho. Muito obrigado pela colaboração.
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Anexo III - Publicação desenvolvida como material de
apoio ao projeto
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Anexo V - Transcrição das entrevistas prévias
Discentes
Questão 2: O que você espera encontrar em uma visita a um museu de Geo-
ciências? O que você gostaria de encontrar?
BBO1: Pedras... histórias.
Entrevistador: Quais histórias?
BB01:Histórias antigas...
Entrevistador: E o que você gostaria de encontrar?
BB01: Coisas do passado, né?! Como foram acontecendo as coisas...
BB02: Coisas científicas, que tenham a ver com a ciência. Animais... Não sei.
Não tenho ideia.
Entrevistador: E o que você gostaria de encontrar?
BB02: Não sei, assim... a gente sempre vê aqueles ossos... aquele monte de
coisa que tem. Nunca fui. Não sou nem de assistir essas coisas1 também.
BB03: Pedra. Se é sobre isso, é o que eu acho.
Entrevistador: O que mais?
BB03: Coisas que representem a história. Tipo várias imagens, vários qua-
dros. Não só quadros. Coisas que você olhe diz: “Nossa, que legal. Foi assim.”
Entrevistador: E o que você gostaria de ver?
BB03: O que eu gostaria de ver? Acho que tipo, meio que a evolução. Eu acho
gostoso ver como as coisas foram acontecendo, de pouquinho em pouquinho.
BB04: Saber um pouco mais do que aconteceu anos atrás, coisas mais relaci-
onadas ao passado mesmo.
Entrevistador: E como você acha que as coisas do museu podem te ajudar
nisso? O que você acha que, tendo lá, pode ajudar nisso?
BB04: Pode ajudar, de repente em alguma profissão que a pessoa for escolher.
Acho que no máximo é isso.
Entrevistador: E para entender o passado... O que você acha que, tendo lá, te
ajudaria a entender o passado?
BB04: Ah, bastante coisa com informações. Completas assim. Ajudaria bas-
tante.
Entrevistador: Que tipo de coisas?
BB04: Vish, não sei.
Entrevistador: E o que você gostaria de encontrar?
BB04: Uma coisa que eu gosto muito, que eu me interesso bastante é fósseis
(sic) Eu gosto bastante. E eu nunca tive oportunidade de pegar muitas infor-
mações sobre isso. Acho que seria interessante.
1Referindo-se, provavelmente, à documentários científicos.
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BB05: Fósseis. Coisas antigas, assim... corpo humano, essas coisas.
Entrevistador: Como assim, corpo humano?
BB05: Tipo assim... estudar os ossos... entendeu? Fósseis antigos. Igual tem
museus grandes de dinossauro, essas coisas.
Entrevistador: E o que você gostaria de encontrar?
BB05: Animais. Fósseis de animais.
AM01: Coisas relacionadas a ciências. Esqueleto, vários tipos de coisas.
Entrevistador: E o que você gostaria de ver?
AM01: Vamo ver... Não sei falar não. Alguma coisa nova.
Entrevistador: Tipo o que?
AM01: Uma pedra de vulcão. É difícil alguém chegar perto2. Entrevistador: E
o que você espera encontrar?
AM01: [...] Uma pedra de vulcão. É difícil alguém chegar perto...
AM02: Vários tipos e muita informação sobre rochas. Por exemplo, mostrar
uma rocha de caucásio (sic), outra rocha comum, as vezes algum arenito, uma
rocha que... Eu já ví... como eu trabalho na área com os peixes, eu mexo muito
com cascalho, com bastante tipo de solo. Eu acho, assim, que seria mais es-
pecífico para o solo e seus componentes. Rocha, terra, às vezes algum animal
subterrâneo, um fóssil.
Entrevistador: O que você gostaria de ver?
AM02: Ah, eu adoraria ver alguma comparação e algumas pedras preciosas.
Seria interessantíssimo.
AM03: Depende muito da especificação. Já que você mencionou sobre pedra, eu
espero que vá acontecer isso. Que eu vou encontrar rochas, que foram encon-
tradas em tal lugar, vai ter as especificações, aonde ele costuma ter, a história
por trás, realmente é... Mais ou menos depende de qual museu. Se for um
museu de uma outra ciência, eu vou conforme a ciência. Eu não espero muito
diferente disso.
Entrevistador: E o que você gostaria de encontrar?
AM03: Olha, eu acho que... Eu, particularmente nunca fui, então não tenho
essa experiência para te informar. Então eu, realmente, não tenho uma res-
posta adequada para você.
AM04: Muita coisa. Tudo que envolve química, não é?! Rochas... Vocês es-
tudam... como que chama? Ah, não sei o nome, mas vocês estudam tipo o
ambiente? O ambiente... ah, plantas, essas coisas, sabe? Vocês estudam isso,
né?! Ah, não sei o que posso encontrar lá. Eu nunca fui, então não imagino.
Entrevistador: E o que você gostaria de encontrar:
AM04: Pedras, muitas pedras.
Entrevistador: Você gostaria de encontrar isso?
AM04: Ah, por que praticamente vocês estudam a pedra, não é?! Não é pedra,
2Em seguida, disse não entender muito sobre o que se trataria em um museu de geociências.
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pedra. Mas que nem (sic) você falou, rochas e tal. Eu acho que seria legal.
Entrevistador: Mas é isso que você gostaria de ver?
AM04: Talvez. Quem sabe? Por que a gente tem muitas áreas ainda para co-
nhecer. Então, eu sou meio curiosa.
AM05: Vixe. Não sei não.
Entrevistador: E o que você gostaria de ver nesse lugar que tu não faz nem
ideia do que é? (risos)
AM05: Não sei te falar.
Questão 3: Como você enxerga a relação do homem com o Ambiente?
BB01: [...]tudo acho que foi Deus que criou, lógico, mas o que causa, o que
vem acontecendo é tudo por causa do homem, né?! Destruição, essas coisa.
Acabando com floresta. Direto vê na rua queimada, nossa... Acho super des-
necessário isso.
BB02: Como assim, relação?
Entrevistador: Qualquer tipo de relação. Você acha que ele tem algum tipo de
relação com o ambiente?
BB02: Acho que teria sim.
Entrevistador: Que tipo de relação?
BB02: Ah, não sei nem o que responder. (risos) Não sei como explicar.
Entrevistador: Você acha que a gente depende dele?
BB02: Depende bastante do ambiente. Como eu posso dizer... Não sei. (risos)
BB03: Tem sim. Assim, a gente evoluiu com o meio ambiente, né?! A gente foi
aprendendo que o meio ambiente pode nos dar recursos. A gente foi evoluindo
até por que... Por que muita coisa a gente... se não a gente não teria nada. Se
a gente não soubesse que o meio ambiente não pode nos dar recursos, a gente
não faria nada. Só ficaria parado, assim...
Entrevistador: Quais recursos você acha que o ambiente pode nos dar?
BB03: A, por que, que nem... o homem ele vai... Vamos supor que ele era
novo, ele não sabia o que que ele podia fazer para matar um animal. Pegava
uma pedra lá, tacava no animal e tudo e tal, mas é o meio ambiente que deu
a pedra para ele. Ele descobriu que com aquela pedra ele podia matar animal,
fazer fogo, essas coisas... ele foi descobrindo. O meio ambiente é uma coisa
importante. O meio ambiente tem sim os seus recursos. Os recursos que foi
dando para a gente. Tem recursos que ele deu e tem recursos que nós tiramos,
né?!
Entrevistador: Como assim?
BB03: Ah, tem coisas que a gente não devia fazer. A gente está (sic) em falta
de árvores, mesmo assim a gente tem construções, construções e construções,
mas a gente precisa de muito mais, né?! Infelizmente a gente ainda não sabe
qual que é o limite que a gente pode fazer. Quando esse limite ultrapassar, ai
vai ser tarde demais.
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BB04: Tem, só que o homem, ultimamente, tem acabado um pouco mais com
o meio ambiente do que deveria.
Entrevistador: E como você acha que é essa relação?
BB04: No momento não está muito favorável, mas já foi melhor.
BB05: Por que segundo dizem que a gente era primata, vinha do macaco...
então a evolução, até chegar em nós (sic). Então tem total. Então a gente tem
que cuidar, assim... do meio ambiente. A gente tem que ter um cuidado todo
com o meio ambiente.
Entrevistador: E hoje em dia você acha que ainda tem alguma relação?
BB05: Tem não, por que não tem muita gente que liga para isso. Eles des-
troem, joga lixo, não esta nem ai com a natureza. E se perder a natureza,
perdeu tudo, por que... o mar... acabou o mar, acabou tudo a vida, acabou a
água.
AM01: É bem ruim. As pessoas não respeitam, então não é muito boa não.
Eu, por mim, eu vejo assim.
Entrevistador: Mas por que você acha que é ruim?
AM01: Por que as pessoas não cuidam direito, não jogam lixo certo, joga na
rua.
AM02: O ambiente é totalmente influenciado pelo homem. Sendo ele prati-
cando ações boas ou ruins, vai afetar o meio ambiente. E sem o meio ambiente
adequado, o ser humano... as chances de sobrevivência dele é nula.
AM03: Claro. Assim como a natureza influencia o homem, o homem influ-
encia a natureza de n maneiras. Assim como, graças a natureza, nós tivemos
que nos adaptarmos (sic), a buscar proteção contra o frio, a saber dominar o
fogo, a saber plantar e colher, a gente influencia na natureza. A gente causa
impacto sobre ela. Normalamente impactos negativos, porém é uma troca... é
uma via dupla.
AM04: Sim. Em tudo. Praticamente em tudo. Tipo, árvores, que eles estão
cortando muitas árvores, os lixos que são jogados na rua. Ai, tem muita coisa.
Não sei dizer.
AM05: O homem praticamente estragou o ambiente, né?! Mudou pra caramba.
Tipo, destruiu muitas coisas.
Entrevistador: Destruiu em que sentido?
AM05: Tipo as árvores. Quase não tem árvores. Tem muito pouco. Desmatou
pra caramba.
Questão 4: Você acha que o homem interfere no Ambiente? De que forma?.
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BB01: Um pouco de cada. Por que homem tenta, tipo assim, cultivar, tam-
bém. Nas escolas você aprende a por árvore (sic), tem que cuidar. Quando eu
comecei a estudar a gente foi em um lugar e plantou árvore. Hoje elas já está
(sic) grande. Grandona assim. Mas ao mesmo tempo tem pessoa que destroi:
vai joga fogo, lixo.
Relatando, em seguida, um episódio onde, quando começou seus estudos, foi plantar ár-
vores em uma avenida da cidade, orgulhando-se de atualmente estarem grandes.
BB02: Eu acho que sim. Em relação ao meio ambiente... a poluição das coisas
também, contribui muito por que a maioria dos impactos que acontecem é por
parte do homem, parte do ser humano. Essa poluição, essas coisas, que eu
falo. Essas enchentes, tudo o que acontece tem a ver com o ser humano, por
que se não tivesse, não teria.
Entrevistador: E por que você acha que é o homem que causa isso?
BB02: Por que... devido a jogar o lixo ali. Ao invés de pôr na lata de lixo,
não, joga na rua. Faz isso, faz aquilo. Sempre poluindo o meio ambiente.
BB03: Interfere. Aliás, muitas de nossas doenças mesmo é por causa do ho-
mem. Eu acho que sim, por que... Quiném (sic) antigamente a gente não tinha
tantas doenças assim. Tinha, mas era mais difícil ter uma doença. Mas o ho-
mem foi entrando tanto a fundo... Ele descobriu que o meio ambiente pode dar
recursos para a gente, mas ele não entendeu que o meio ambiente dá recurso,
mas a gente também tem que dar alguma coisa em troca. A gente só tira, e
tira, e tira, e tira e não repõe. A gente tem essa poluição, essas coisas... O
mosquito também é por que a gente ficou entrando no meio das mata deles.
Não era para ter tanto mosquito assim. Antigamente não tinha tanta coisa as-
sim, mas agora a gente fica entrando tanto na floresta, acabando tanto com a
floresta que o que que o mosquito vai fazer? Ah, pega o humano então e já era.
BB04: Interfere bastante. Muita desmatação (sic), muita poluição e ninguém
toma consciência sobre isso.
Entrevistador: E como você acha que seria essa tomada de consciência?
BB04: É uma coisa bem difícil, né?! Tomar consciência de uma coisa, tipo...
está destruindo o planeta... Não sei...
BB05: Sim, destruindo, metendo fogo, desmatando, jogando lixo na água, no
mar.
Entrevistador: E você acha que essas são interferências boas ou ruins?
BB05: Ruins, por que destrói. Desagrada (sic)... tipo, tem uma parte da flo-
resta que já esta toda destruída. Não é igual antes. E se destruir, tipo, cortasse
e plantasse outra no lugar, era uma coisa. Mas destrói e não deixa nada.
AM01: Sim. Maltratando.
Entrevistador: Maltratando como? O que é maltratar o ambiente?
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AM01: Ah, tipo, pegar... tem um lixo e eu vou lá e jogo na rua de qualquer
jeito, não jogo no lugar certo.
AM02: Sim, interfere totalmente. Tudo que existe é interferido pelo homem
(sic). Por exemplo: a poluição pode interferir em uma vegetação, a vegetação,
pela poluição ou pelo desmatamento, ou pela queimada poderia acabar com
uma floresta e, se acabando com a floresta, os espécimes não teriam habitat,
por exemplo. E sem esse espécime, poderia desencadear um erro na cadeia
alimentar. Ou seja, se um espécime morre, vai afetar outro espécime, então
uma coisa desencadeia outra.
AM01: Sim. Normalmente negativa.
Entrevistador: Qual que é a interferência negativa?
AM03: Acho que, a que mais anda sendo dita, aquecimento global, desmata-
mento das matas, desmatamento em modo geral, a exploração da mesma de
forma irresponsável, empobrecimento do solo e dentre tantas outras já tão ci-
tadas.
AM04: Bastante. Algumas vezes prejudica o meio ambiente, como eu disse,
cortando árvore e tal. E as vezes pode ajudar. Tem muita gente que mexe com
arquitetura e... designe e urbanismo. Que mexe com essas coisas ai. E eu acho
que é uma forma de ajudar.
Entrevistador: E como você acha que um arquiteto e urbanista pode ajudar?
AM04: Que que eu falo?... Ah, cuidando do meio ambiente. Cuidando, eu
acho.
Entrevistador: Cuidando de que forma? Que tu entende por “cuidar do meio
ambiente”?
AM04: Calma, deixa eu pensar... Cuidar das plantas, não jogar o lixo na rua,
árvores, não cortar mais, que é o que mais acontece.
AM05: Desmata muito. Mais estraga do que ajuda o meio ambiente. Muita
poluição, descarta muitas coisas, assim, nos lixos, assim, ai vai pros rios, es-
sas coisas.
Questão 5: O que você faz para levar uma vida mais harmoniosa com o
ambiente?
BB01: [...]tem bastante flor. Sempre ela cuida, dentro de casa, assim, em volta
também ela varre, cuida. Bota água nas coisa.
BB02: Literalmete? Não faz. Não. Não faz literalmente.
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BB03: Eu não faço muita coisa. Vou falar a real, por que eu não faço muita
coisa. O que eu gosto de fazer é ter planta em casa. Eu não era daqui. Eu era
de São Paulo. Eu morava em Mauá, e lá onde eu morava, o bairro que eu mo-
rava era um bairro novo. Então era... tinha muita mata. No meu quarteirão,
atrás tinha assim, muita mata. Tinha um pântano atrás do meu quarteirão.
Então lá em casa mesmo tinha um quintal que era totalmente cheio de mato
e tal. E eu sempre gostava de ver, de ficar entrando lá dentro e brincar com
isso, que era mato e tal. Mas depois teve uma parte que passaram o cimento,
né?! Infelizmente, mas não teve como. É casa, né?! Ai ficou ainda um pedaço
que ficou bastante mato. Fiquei lá um bom tempo. Morei lá quinze anos. Até
os meus doze anos eu ficava entrando naquele mato, pra mexer nas coisa (sic),
ficava fuçando assim, por que eu gosto de fuçar. Eu pegava as pedrinhas. Eu
colecionava pedra. E eu gostava que minha vó plantava bastante. Minha avó
sempre tentou plantar. Eu gostava de ficar lá olhando a plantinha, molhando
a plantinha e tudo e tal. Mas ai eu vim pra cá (São José do Rio Preto - SP) e
aqui tem bastante árvore. Bem mais árvore que em SP. Esse ano eu fui pra SP.
Eu cheguei assim, e fiquei olhando... Falei assim: gente, mas que cidade feia.
Credo. Moro em uma cidade tão linda, que horror. E aqui tem bastante árvore,
mas ainda falta um pouquinho. As vezes eu e minha mãe compra umas plan-
tinhas. A gente fica cuidando. Eu gosto de cuidar. Por mais que seja pouco,
assim, mas... É bom. É gostoso.
BB04: Evito gastar bastante água, assim. Controlo bastante minhas economias
dentro de casa. Não costumo jogar coisa na rua. Não é a melhor forma, mas
ajuda um pouco. Uma andorinha não faz verão, né?! Não adianta só eu me
conscientizar se as pessoas gastam mais que eu.
BB05: Não jogar lixo nos lugares. Lá em casa tem uma parte só com reciclável,
uma parte só de adulbo. Por que minha cunhada é bióloga. Ela é formada em
biologia. E depois que ela estudou, lá em casa é tudo assim, tipo, bonitinho.
Reciclável em um lugar, adubo pro outro, o que não presta pro outro.
AM01: Tento fazer sempre certo. Às vezes eu também jogo (o lixo) na rua,
por eu não vou mentir. Sei lá, sempre alguém sempre jogou. Agora eu tento,
sei lá, jogoar certo, respeitar mais, explicar para os outros também. Às vezes
eu passo e digo: pega aquilo ali que você jogou errado.
Entrevistador: O que seria esse “respeitar mais”?
AM01: No sentido de pegar e fazer as coisas certas. Parar de jogar lixo ali,
pegar e jogar no lugar certo.
AM02: Por trabalhar bastante lá (laboratório de ictiologia da UNESP), eu
acabo desenvolvendo muito trabalhos com a água, porque a água é, sem dú-
vida, o nosso bem mais precioso. Então, a purificação da água, evitar jogar
alguns produtos no solo ou na água ou em qualquer área da natureza, eu evito.
Várias medidas que a gente pode tomar que vai ajudar a cuidar do meio am-
biente. A melhorar nossa situação.
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AM03: Eu exercito a cidadania básica. Não jogar lixo na rua, fazer reciclagem,
tentar reaproveitar o máximo de materiais que dá ainda para se ser aprovei-
tado. Coisas básicas que eu acho que qualquer pessoa deveria fazer normal-
mente.
AM04: Todo papelzinho de bala eu jogo no lixo. É que eu chupo muita bala.
(risos) Acho que só. Ah, minha mãe tem planta em casa. Eu lavo e tal... mas
e dai?
AM05: Como assim você fala? O que eu faço... Não sei explicar. Não dá pra
falar assim... Não sei explicar.
Questão 6: O que a sociedade pode fazer para melhorar o ambiente em que
vivemos?
BB01: Poderia ter mais anúncio, poderia proibir essas queimadas.
Entrevistador: Que tipo de anúncio?
BB01: anúncio em TV, na rua, pras pessoas preservar, né?! Vê que está aca-
bando, que está tendo muita destruição. Pra pessoa ter mais consciência, né?!
Que no futuro vai prejudicar bastante nosso oxigênio.
Entrevistador: Você falou de proibir as queimadas?
BB01: Sim. Eu acho que deveria ser uma lei, na minha opinião. Por que eu
não aceito de jeito nenhum. Dá um cheiro, fico com uma dor de cabeça. E fora
todo o problema que causa: suja tudo, na hora que entra o cheiro em casa...
Suja tudo a casa.
BB02: Acho que sim, se todo mundo se juntar, menos a poluição nas coisa
(sic), ajudaria e muito.
Entrevistador: Como você acha que ajudaria?
BB02: Ah, não sei. Todo mundo se juntando, fazendo uma campanha ou al-
guma coisa assim, contra esses negócio de jogar lixo na rua, essas coisas. Ter
sempre um lugar para por...
BB03: A gente deveria ter muito mais consciência. O ser humano é tão sem
consciência das coisas, né?! Ele acha que pode tirar e não devolve, que não
precisa dar alguma coisa em troca. A gente devia começar a aprender que se a
gente não melhorar... Se a gente não melhorar agora, vai piorar de um jeito
que ninguém consegue viver. Eu acho que vai ter uma época que se a gente con-
tinuar assim... por que já está faltando água. Ninguém esperava que faltasse
água, muito menos no Brasil, né?! Todo mundo achava que: nossa, nunca vai
acabar água. Aí as pessoas começaram assim: não gente, vamos tabalhar com
a água. Só que agora já não tem mais tanto esse negócio de “gente, cuida da
água”. As pessoas pararam um pouco. Então elas acham que não precisa mais
e pode usar o quanto quiser. Aí as pessoas falaram assim “então vamos cuidar
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da mata, vamos fazer isso, né... plantar um pouquinho, cuidar. Dai pararam
um pouquinho e então não precisa mais. Não precisa fazer mais nada. Mas ai,
eu acho aque se a gente continuar assim, só acabando com o meio ambiente
a gente vai ter... assim, a gente vai viver um apocalipse, né?! (risos) Vai ser
o apocalipse. Vai realmente acabar. A gente vai praticamente se destruir. Se a
gente não tentar fazer alguma coisa. Plantar, cuidar da água, cuidar do nosso
ambiente, por que a gente usa tanta coisa, né?! Que se cuidar do nosso lixo...
nem do nosso lixo a gente cuida. Acaba com a gente isso.
BB04: Conscientizar o governo, por que ajudaria bastante.
Entrevistador: Em que sentido?
MBB04: Ah, poluição, descarrego de coisas em rios.
Entrevistador: E como você acha que o governo interfere nisso?
BB04: Ah, muita desmatação(sic) para fazer coisas que não tem tanta neces-
sidade. Ou poderia ser feito longe de locais ambientizados.
Entrevistador: Não entendi. O governo desmata para contruir as coisas?
BB04: Isso.
Entrevistador: E você acha que a política interfere de alguma outra forma?
BB04: No meu ponto de vista, o maior mesmo seria isso.
BB05: Cuidar das plantação (sic), cuidar das árvores, não ficar jogando lixo
em tudo que é lugar, por que isso acaba com a terra, não poluir a água. Cuidar
mais da nossa natureza por que hoje em dia, tira um monte de árvore e coloca
prédio ao invés de plantar mais árvores em outros lugares, pelo menos. Carros
polui (sic) também, bastante.
AM01: Uma campanha.
Entrevistador: Que tipo de campanha?
AM01: Sei lá... reunir todo mundo e tentar conscientizar as pessoas que aquilo
não é certo, passar para ela uma mensagem melhor.
Entrevistador: Aquilo o que que não é certo?
AM01: Jogar o lixo no lugar adequado. Parar de jogar no errado.
AM02: Vários projetos, por exemplo, pegar uma mata, ou um campo e o pes-
soal fazer um “pente-fino”, por exemplo, bastante pessoas ir tirando todo o lixo
no caminho, plantando mais árvores, cuidando da natureza, mesmo, assim.
AM03: Maior conscientização, maior educação sobre, debates mais aprofunda-
dos sobre. Por que é muito fácil se dizer a natureza está morrendo, mas para
uma pessoa não tão informada, para ele não faz sentido. Para ele não tem
uma conexão direta entre ele e a natureza. Então deve-se criar esse elo en-
tre “ah, então está acontecendo isso, por isso, então eu tenho que fazer isso”.
Normalmente se tem essa falta de elo. Se passa como um dever e não como
algo que já deveria ter feito. Então tem esse problema, creio eu, ser o maior.
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Entrevistador: E como você acha que a gente pode resolver isso?
AM03: Maiores projetos envolvendo as pessoas e a natureza. É... na escola,
fazer mais excursões a campos abertos, por exemplo, que eu, pelo menos, tive
bastante. Explorar mais o contato das pessoas com a natureza. Ter uma maior
educação sobre o impacto do ser humano com a natureza.
Entrevistador: Mas como você acha que uma expedição a campo aberto ajuda-
ria nesse propósito?
AM03: Mudança de clima, por exemplo. O clima de uma cidade como Rio
Preto é completamente diferente do de uma fazenda. O clima é outro, a expe-
riência é outra, o ar é outro. Então as pessoas sentem esse impacto, mas elas
não se importa muito (sic) com isso.
AM04: Eu acho que se todo mundo ajudar o próximo, se todo mundo ter a
consciência de fazer a sua parte, jogar no lixo, sabe?! Fazer tudo certinho, ter
a consciência disso dai, vai ajudar bastante. Não é só um. Depende de todos,
né?! Então eu acho que seria bom se todo mundo pensasse, né, o mal que pode
fazer para o ambiente, cada coisa errada que você está fazendo, jogando pa-
pelzinho de bala ali, jogando garrafa ali. Se todos pensasse, eu acho que seria
melhor.
AM05: Pode. Podia começar parando de destruir. Ter menos poluição.
Entrevistador: Mas poluição em que sentido?
AM05: No ar, tipo, poluir os rios, tipo, assim, desmata muito, as fumaça (sic),
assim, sabe?! Muita... põe fogo assim.
Entrevistador: E como você acha que essa poluição do ar se dá?
AM05: Pelas queimadas, pelos lixos.
Entrevistador: E dos rios... como você acha que a gente polui os rios?
AM05: Joga os lixos nas calçadas, não jogam nos lugares corretos. Assim, se
você não coloca no lugar correto, vai parar em qualquer lugar. E isso ajuda a
poluição.
Questão 7: Você acha que a política interfere de alguma forma no Ambiente?
Como?
BB01: Sim, por que é o poder, né?!. Tinha que ter punição pras pessoas. Na
rua, fiscalização. Acho que tinha que ter sim, por que é o governo, estado mu-
nicípio, né?! Tinha que elaborar algumas coisas pra interferir nisso de alguma
forma.
Entrevistador: O que são essas “algumas coisas”?
BB01: Destruição. Em todo Brasil, né?! Amazônia, que tem bastante árvore.
Acho que tinha que interferir sim. Ter punição, que no futuro vai acontecer...
vai piorar.
BB02: Ai eu já não sei. Não sei o que falar não.
Entevistador: Não sabe ou não interfere?
BB02: Não sei.
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BB03: Tem, mas não é dever da política. Pode ajudar, pode! Mas não é dever
deles, é nosso dever. Por que eles... sim, tudo bem que eles não dão muita...
não estão dando muita coisa para a gente, mas se a gente quer uma coisa boa,
então vai lá e faz. “Não, a gente precisa de árvore!” Então vai lá e planta
árvore. “Nossa, a gente precisa de mais água!” Então para de usar tanta água
assim. Pára de disperdiçar água. “Nossa, a gente tem que cuidar do lixo!”
Então cuida do seu lixo.
Em seguida, relatou uma história onde reprimiu uma amiga por jogar um papel de bala
no chão.
BB05: Tem, por que hoje em dia a política pensa só neles mesmo (sic). Não
pensa no meio ambiente. Não tem, tipo, um projeto pra proteger o ambiente.
Tem, assim, alguns projetos pequenos na Amazônia, por que é proibido. Se
pegar desmatando é crime, é preso e tal, mas, tipo, não tem uma lei concreta
só para isso. Não tem uma lei para se a pessoa for jogar um lixo em um lugar,
em uma água, um policial não vai parar e “nossa, você não pode jogar. Você
vai ser preso” ou alguma coisa assim. Não tem uma punição correta para isso.
Entrevistador: E como você pensa que pode ser essa lei?
BB05: Tipo, não ser preso. Tipo, uma multa ressarsória. Tipo, jogou lixo?!
Vai lá pega e começa a cuidar, entendeu? Ter tipo uma punição.
AM01: Deve ter.
Entrevistador: Qual? De que forma?
AM01: Sei lá. Não sei explicar.
AM02: Sim, tanto que existe a Polícia Ambiental A Polícia Ambiental é uma
prova disso. Que tudo está relacionado. Seja a ciência social, a ciência bioló-
gica, exata, está tudo relacionado. E um político pode interferir sim. Por que
um político que faz um mandato, por exemplo, para destruir uma área, para
construir alguma coisa em cima. Entende? Então a política está relacionada
sim, de certa forma.
AM04: Não sei. Não faço ideia.
AM05: Vixe. Acho que deve um pouco né?! Mas eu não sei explicar como.
Questão 8: Qual relação você enxerga entre essas fotos? (Fig. 7.1)
BB01: isso daqui (referindo-se à imagem do celular) é um lixo, né?! Na hora
que você joga ele fora, coisa o meio ambiente. Polui o meio ambiente. Essas
pedras aqui? (referindo-se às imagens do grupo A) Está no museu tudo isso
daqui? Pedra assim. Um vulcão, né?! (referindo-se a imagem 1) .
Entrevistador: Não. É só uma montanha.
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BBO1: A fumaça que sai do carro polui também. Sim, tem relação sim. Re-
lação com o homem. Tudo que o homem cria... Isso daqui (referindo-se ao
grupo 2) é coisa que o homem cria, que nem, o petróleo que usa... polui as
coisas, acaba com os negócio. Isso daqui (referindo-se à imagem 3) ... não co-
locou fogo aqui não, né?! Relação do homem com o meio ambiente, destruição.
Figura 7.1 – Imagens utilizadas na última questão dos questionários dos discentes e do-
centes.
BB02: Como assim a relação? Hoje? No hoje?
Entrevistador: Qualquer tipo de relação. Você acha aque existe algum tipo de
relação entre essas duas?
BB02: Não. Pra mim (sic) não.
BB03: Sim. De uma maneira bem ampla, assim. Isso aqui (apontando para
o grupo A) é exatamente o que a gente tinha. Ainda tem, mas a gente tem
muito menos. A gente esta trocando isso (grupo A) por isso (grupo B) . E
isso (grupo A) é o que a gente precisa.
Entrevistador: Como assim “trocando isso por isso”? Por que a gente precisa
disso (grupo A) e não disso (grupo B) ?
BB03: Assim... conforme a gente foi evoluindo, nós também precisamos disso
aqui (grupo B) , mas a gente também precisa disso (grupo A) . A gente não
entende. Que a gente precisa dos dois. Que a gente podia fazer uma junção
dos dois. Mas infelizmente a gente está realmente trocando. Então “não quero
mais esse aqui (grupo A) , só quero esse (grupo B) ”. Depois de um tempo
vai ter só isso (grupo B) e não vai ter mais isso (grupo A) . E isso aqui
(grupo A) é o que fez a gente sobreviver por muito tempo.
Entrevistador: Por que que foi isso aqui (grupo A) que fez a gente sobrevi-
ver?
BB03: Por que isso aqui (grupo A) a gente foi.... a gente foi... a gente nasceu
- ou foi Deus quem criou, tanto faz -, mas a gente nasceu, a gente cresceu
aqui, a gente aprendeu aqui, a gente fez tudo aqui (grupo A) . Por muito
tempo a natureza foi dando recursos pra gente (sic) e até hoje dá. Por que
se ela não desse recurso por aqui (grupo A) , também não teria isso aqui
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(grupo B) . Se a natureza não fizesse assim: ó, você tem isso, você tem isso
(grupo A) , o humano não ia descobrir que a gente podia fazer isso (grupo
B) . Se o humano não descobrisse fogo, não descobria que a gente podia fazer
um monte de coisa, que a gente podia ter... um fogão. Por exemplo, ao invés
de fazer só uma fogueirinha alí, agora a gente fez um fogão.
Entrevistador: Mas como você acha que isso aqui (grupo A) influencia em
um fogão, por exemplo?
BB03: Isso aqui era, assim... o nosso começo, né?! Nossa raiz. Eu acho que
isso aqui é nossa raiz e eu acho que a gente não devia trocar tanto assim. A
gente devia ter um meio termo. Realmente um meio termo de tudo. Por que
isso aqui (grupo A) ... Isso aqui ajudou a gente e ajuda até hoje. Só que
realmente o ser humano não entende isso. Que até hoje ele ajuda a gente. Ele
só acha que isso aqui (grupo B) vai ajudar. Mas não vai. Só está destruindo.
Está destruindo isso (grupo A) . E acabando com tudo. O ser humano não
entende que ao destruir uma mata, acabar com a água, acabar com tudo ele
acha assim “ah não, eu estou me favorecendo”. Ele esquece que ele está real-
mente... acabando com ele mesmo. Por que depois de um tempo ele não tem
mais.
Entrevistador: Como você acha que ele está se favorecendo ao destruir uma
mata?
BB03: Por que, ah... tipo assim... Vamos supor até no banho. Vou tomar um
banho. Fica tipo uma hora dentro do banho. Vou lavar o quintal: vou pegar a
mangueira e tacar água para tudo quanto é lado. Vou lavar roupa: eu podia
pegar a água e lavar o quintal, mas não. Eu vou pegar água, vou desperdiçar
ela. Vou lavar a louça: deixa a torneira lá ligada, vou escovar os dentes: deixa
a torneira ligada. A gente pensa assim “não, esta me favorecendo isso aqui.
Pra mim tanto faz, tanto fez”. Realmente é muito melhor você pegar a man-
gueira e lavar o quintal do que pegar a água do seu tanque e tacar lá pra lavar.
É mais fácil pegar a mangueira. Mas e aí, depois no futuro? E seu filho? O
que acontece? Por que depois não tem água ai ele reclama que não tem água:
“Nossa, não tem água pra tomar banho.” Por que? Por que você podia ter
pegado a água do tanque, mas você não pegou a água do tanque, você pegou a
mangueira pra tacar água pra tudo quanto é lado. E o humano não entende
isso, por que destruindo isso (grupo A) a gente não tem isso (grupo B)
depois de um tempo.
Entrevistado: A gente usa recursos da natureza para fazer isso (grupo B) ?
BB03: Às vezes a gente usa, né?! Nós precisamos, né?!
Entrevistador: Como o que?
BB03: Ah, muita coisa. Nossa energia não é nossa. A gente precisa de outras
coisas para fazer energia. Acabou a água, vai ser difícil de ter energia, que a
gente precisa também. Muita coisa a gente precisa. A gente vai acabando com
nosso planeta inteiro. Tanta poluição que a gente não consegue respirar. As
pessoas tem tanto problema no pulmão por que a gente não consegue respirar,
por causa da poluição. Eu acho uma coisa que... Eu tenho que compartilhar
isso. Eu acho que quando acabar, começar a acabar as florestas. Começar com
esse negócio que vai acabar mesmo. Começar a acabar a água, começar a aca-
bar a floresta, começar a acabar tudo, o povo vai cair em cima do Brasil.
Entrevistador: Como assim?
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BB03: Por que o Brasil, gente, vamos combinar que o Brasil, né... Ele mesmo
sendo assim, tendo tanta poluição, a gente não tem tanta poluição quanto lá
fora. A gente tem mato. Tem muito mato ainda, tem muita floresta, tem muita
coisa. Mesmo tendo problema aqui, não tem tanto problema como tem lá fora.
O Brasil é um país assim que... ele tem recursos naturais. Ele tem recursos
dele mesmo. Se ele quiser se sustentar, ele se sustenta numa boa. Mas né...
Quando acabar, quando o mundo começar a acabar. Quando o mundo começar
a enfrentar uma seca, mas uma seca assim... Aí o povo vai cair em cima do
Brasil. Aí o negócio vai ficar feio. Vai cair o mundo inteiro em cima da gente
e a gente vai ficar assim. A gente não sabe o que fazer. O brasileiro não sabe
o que fazer. Por que... não soube usar, né?! Infelizmente.
BB04: Como era e como está hoje... ultimamente. Como o planera era, geral-
mente (referindo-se ao grupo A) e agora como que está vindo a urbanização
(referindo-se ao grupo B)
Entrevistador: E isso é uma coisa boa ou uma coisa ruim?
BB04: Em partes boa (sic), só que em outras também está acabando muito
com o ambiente que a gente tinha antigamente.
Entrevistador: E quais partes você acha que são boas?
BB04: Por causa da tecnologia. Muitas coisas vem pra ajudar, mas outras não.
Elas acabam interferindo mais na natureza do que ajudando.
Entrevistador: E como você acha que elas interferem?
BB04: De várias formas. Não sei especificar assim.
Entrevistador: Quer chutar alguma coisa? Tem alguma ideia?
BB04: Não. Não tenho.
BB05: Tem, por que quando um celular pára de pegar, ou um computador, ou
algum motor de carro, você não vai em um lugar específico para jogar esse
negócio. Você joga, tipo, no meio ambiente. Aqui (grupo A) é a parte mais
natural que existe, né?! As pedras, montanhas... E isso (grupo B) está aca-
bando com tudo isso (grupo A) . Por que, uma bateria de celular, você acha
que não tem nada a ver, se jogar, assim, no lixo, não vai ter, mas aquilo lá vai
degradar. Demora muito tempo para aquilo lá sumir. Muito, muito tempo. E
você não vai... tem lugares específicos para você jogar. Lugares que você leva...
tipo, em lojas mesmo de celular, tem umas caixinhas que você coloca. E a mai-
oria das pessoas não vão fazer isso.
Entrevistador: E você faz isso com os seus?
BB05: Não, eu faço. Todos os meus eu levo na loja. E motor de carro, às
vezes, as pessoas deixam assim e isso polui bastante também.
Entrevistador: Como você acha que polui?
BB05: Não, tipo, por que... Eles... Como que eu posso falar, gente? Como
não presta, por que tem bastante coisa química, com o tempo vai degradando e
vai coisando na terra. Isso acaba com a água também. Fica... Um dia chega lá.
AM01: A pessoa... se ela for estudar sobre isso aqui (imagem 01) é muito
difícil, então ela foca mais no celular. Esse aqui é muito difícil ela procurar
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saber o que que é. Onde o carro anda (apontando para a imagem 1) , mais
ou menos. Pesquisar, saber mais (apontando para a imagem 6) . É isso.
AM02: A primeira coluna mostra ambientes naturais, rochas e a segunda mos-
tra objetos criados para consumo. Eu acho que pode ser uma relação mostrando
objetos naturais e não naturais. Desculpa falar de uma maneira bem simples.
Por exemplo, o celular se você jogar aqui (imagem 1) ele vai afetar, por
que ele tem a bateria e a bateria é radioativa. A kombi, por exemplo polui o
meio ambiente, que seria o ar atmosférico. O computador pode virar entulho.
Então, sem dúvida iria afetar um o outro. Então esta relacionado sim.
AM03: Você poderia me especificar, mais ou menos, essas aqui (referindo-se
ao grupo A) ? Que pedras que são? Normalmente no que são usadas, por que
só de olho eu não consigo reconhecer elas.
Entrevistador: Independente do tipo. São imagens ilustrativas apenas.
AM03: Então eu não sou apto a te dizer se há uma correlação entre as duas.
Para mim (sic) poder afirmar alguma coisa, eu teria que conhecer, por exem-
plo, se essa rocha tem alguma finalidade, daonde (sic) essa rocha veio.
Entrevistador: Mas como assim, “alguma finalidade”?
AM03: Vamos dizer que esse celular é feito de um determinado material. Ele
é extraído dessa rocha ( figura 2) , por exemplo. Eu não tenho esse conhe-
cimento. Por eu não ter esse conhecimento, eu não posso te afirmar que há
uma correlação entre esses materiais. Então, no momento eu não sou apto a
dizer se há algum tipo de correlação entre essas figuras.
AM04: Não sei dizer não. Não sei dizer.
AM05: Ah, meu deus do céu. Não sei não, moço. Não sei. Não dá pra falar.
Docentes
Questão 1: Que tipo de relação, você pensa, que o homem tem com o ambi-
ente?
DBB01: Positivas ou negativas?
Entrevistador: Qual você achar. Pode falar das duas, se quiser.
DBB01: Atualmente, acho que a relação do homem com o ambiente esta mais
para negativa do que para positiva. A destruição total do ambiente, né?!. O que
mais? O homem não valoriza nada do que tem à disposição, que o ambiente lhe
dá. Ele só suga, suga, suga e nada se devolve. É só pensando em tirar lucros
em cima daquilo ali, e com isso vai degradando tudo e eu acredito que isso está
prejudicando. A situação que está hoje em dia é tudo devido à ação do homem.
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DBB02: Eu acredito que a relação deveria ser melhor, mas ela não é. Eu acho
que falta muita responsabilidade, por parte de todos, nessa relação com o meio
ambiente. É muito importante o problema da água, o problema da sujeira que
você joga no trânsito, e aí polui. Sabe, aqui em Rio Preto, principalmente, as
grande enchentes que nós temos por conta disso, então eu acho que é uma
relação fágil e ruim.
Entrevistador: Você sabe me dizer o por quê acontecem essas enchentes aqui
em Rio Preto? Qual a relação do homem com isso?
DBB02: Aqui em Rio Preto, eu acredito, porque, nós fomos construídos (sic)
sobre lagos. Nós temos dois lagos nas avenidas principais. E eu acho que nossa
cidade foi construída totalmente errada, porque tapou (sic) o que tinha que ser
um curso natural de tudo. E infelizmente, por conta disso, a natureza... não é
que ela está se rebelando, mas ela está tentando seguir o círculo (sic) normal
dela, e ela não está conseguindo. Como ela vai conseguir isso? Não vai con-
seguir. Eu acredito que, mesmo com tudo isso que está acontecendo aqui na
nossa cidade, não vai conseguir, por que ela é mais forte do que nós.
DBB03: O homem transforma o ambiente para poder ter proveito dele. En-
quanto os outros animais se adaptam ao ambiente, o homem transforma o
ambiente para que o ambiente se adapte a ele.
Entrevistador: De que forma é essa transformação?
DBB03: Bom, se você precisa plantar, você abre espaço para poder plantar.
Se você precisa de abrigo, você constrói um abrigo. Se você precisa de via de
transporte, você rasga o caminho para poder criar isso. Que eu me lembre, o
único bicho que faz isso também é o castor. Então o homem é um castor. O
castor ele consegue transformar o ambiente para poder viver nele.
DBB04: Eu acho que homem compõe o ambiente. Ele depende dele.
Entrevistado: Depende em que sentido?
DBB04: Em todos os sentidos. Em termos de alimentação, em termos de ambi-
ente, realmente, por exemplo, proteção, em termos econômicos, no capitalismo,
pensando, né. Ele depende do ponto de vista da temperatura hoje. Hoje eu es-
tava pensando, eu adoro Rio Preto, mas eu não aguento mais esse calor. Não
aguento mais. Parece que a gente não está sabendo lidar com isso. Você passa
nas casas, as pessoas cortam as árvores por que faz sujeira, então, eu vejo que
o ambiente é o homem, que o homem é o ambiente e que ele precisa desse
ambiente.
Entrevistador: Quando tu comenta com relação à economia e a proteção. Tu
pode detalhar um pouco mais o que quis dizer com isso?
DBB04: Economicamente, é dele que o ser humano tira, não a subsistência,
mas o que vai além. Mas as pessoas dependem... A nossa região, por exemplo,
era extremamente agrícola, vamos dizer, né, agricultável. E hoje isso não está
acontecendo. Com a cana, por exemplo, perdeu-se muito espaço. E por mais
que se diga que o comércio sobrevive, ele não sobrevive. Nós não sobrevivemos
sem os alimentos. Seja transgênicos ou não (risos). [...] Da proteção, tá. Esse
próprio calor. Eu moro do lado do IBILCE. Então, veja, o IBILCE ele tem
uma quantidade de árvores, assim como o Bosque (Zoológico da cidade), em
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que eu sinto uma diferença de temperatura daqui onde nós estamos. Do centro
em relação ao IBILCE, muito mais. Então, será que as pessoas não sentem
essa diferença, esse conforto, veja, um bom ambiente significa conforto urbano,
humano. Conforto humano não é só ter uma boa cama, mas é ter um ambi-
ente, um clima em que você possa não viver e nem sobreviver. Não sobreviver,
mas viver. E as pessoas não estão mais vivendo, elas estão sobrevivendo. A
gente está cada vez com mais calor, a gente está cada vez mais cansado. E
muito desse cansaço não é excesso e stress. É o ca-lor.
DAM01: Que tipo de relação? O homem tem que cuidar do ambiente, cuidar
da natureza. O que não está acontecendo. Acredito que por falta de tempo
e dinheiro. Tempo: o ser humano está trabalhando muito e não está dando
tempo de cuidar do ambiente. Por exemplo, lixo: o ser humano não está tendo
tempo nem de jogar o lixo no lugar próprio. Pouco tempo disponível. O que
está acontecendo é isso. Eu acho que a população está aumentando muito e o
ambiente está do jeito que ele está.
Entrevistador: Por que você acha que o homem tem que trabalhar cada vez
mais?
DAM01: Aí entra vários (sic) fatores. O ser humano tem que trabalhar muito
mais por que antigamente ele trabalhava em um único serviço e ganhava o
suficiente pra sobreviver. Aí ele não tem tempo muito de cuidar do quintal, de
cuidar... não tem aquele tempo mais?
Entrevistador: Antes ele trabalhava em um emprego e tinha o suficiente para
sobreviver. Quais eram essas necessidades para a sobrevivência?
DAM01: Tinha por que antes era tudo extraído da própria natureza. Hoje não.
É quase tudo artificial. Artificial que eu digo é assim. Uma horta. Todas as ca-
sas praticamente, tinham uma horta no quintal. Para começar, o espaço. Por
que? Devido ao aumento da população. Agora, (com o aumento populacional)
o consumo é muito grande. Então a plantação tem que aumentar. E é onde
vai sobrando pouco espaço para outro tipo de plantação. Acho que tudo gira
em torno disso.
DAM02: Como professora, mesmo sendo professora da área de códigos e lin-
guagens, não tratando especificamente desse assunto com os alunos, eu vejo
uma relação muito forte. Muito, assim, intensa. Mesmo por que o meio ao
qual nós vivemos e exemplificamos e muitas vezes através mesmo de texto
(sic) específicos e científicos, a gente consegue trazer o aluno e exemplificar
a importância de ele estar ali naquele meio. A gente levanta ações críticas
em relação a isso, até mesmo por questão de comportamento. Comportamento
ambiental, comportamento situacional, por exemplo, aqui dentro da escola. O
que nós podemos nos ajudar em termos do meio em que vivemos e fora dele,
fora do ambiente escolar. Então que ele possa levar isso para a vida dele.
Para DAM03, o homem é “sujeito e objeto” do ambiente.
DAM03: Total relação. Uma relação até... de mão dupla. Ele participa, ele
age... Ele é sujeito e objeto desse ambiente. Então, total relação. Por exem-
plo: não tem como dissociar o homem do ambiente, do meio em que ele está
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inserido. Ele faz parte daquele meio.
Entrevistador: Como é a relação como sujeito e como objeto?
DAM03: As ações que ele realiza influenciam e ele é influenciado pelo meio.
Ele, por exemplo. Um professor de português explicar... (risos). É... clima,
cuidados em geral. Sei lá. E vejo que, assim, ele age no meio. Não sei como a
química, a biologia, vê essa questão desse meio. Estou me referindo à relação,
por exemplo, do naturalismo da biologia que trata que o homem é influenciado
pelo meio. Essa relação ele tanto é influenciado quanto influencia, porque ele
é influenciado e isso leva ele a influenciar outros. [...]
DAM04: Vixe, como que eu vou colocar? Eu acho que tem todo tipo de relação
com o ambiente. Você tem relação com a terra, com a água, com os animais.
Não sei como você queria a resposta.
Entrevistador: Eu não quero nada (risos) Que tipo de relação que você acha
que ele tem com a terra, com os animais? Que tipo de relação é essa?
DAM04: Você me pegou agora, heim. Uma professora de matemática... Não
sei te falar.
Questão 2: Você trabalha o tema “ambiente” com os estudantes em sala de
aula? De que forma?
DBB01: No primeiro ano. O primeiro ano a gente trabalha ecologia e aborda
bastante o meio ambiente.
Entrevistador: De que forma você trabalha este tema?
DBB01: A gente trabalha primeiro com a parte, é... É definição mesmo. O que
é ecologia, os conceitos da ecologia. E depois trabalha a questão de poluição,
estuda todos os biomas, estuda a relação dos seres vivos entre si e com o am-
biente.
DBB02: Se a gente fala em termos de limpeza, de conscientização da sujeira,
do lixo, de jogar papel limpo toda hora no lixo, a questão de que o papel vem
de uma árvore, uma árvore ela chora quando ele joga trabalho. E muito. Tanto
é que quando eu entro em uma sala de aula, eu organizo essa sala, todas as
sujeiras maiores, elas vão pro lixo, por que eu digo que lixo é no lixo. E se
eu vejo um papel sendo jogado, eu fico muito brava. Então, nesse sentido é o
que eu trabalho, por que eu sou de uma disciplina de Inglês, então eu tento
conscientizar naquilo que eu posso ajudar.
DBB03: A gente trabalha o meio ambiente, mas... Veja bem, não faz parte do
Currículo, mas é um tema recorrente. Então, vira e mexe a gente esbarra em
alguma questão moral e a gente aborda o tema. A gente está falando de doen-
ças, né?! A gente está falando de doenças e alguém pergunta: e essas doenças
que estão acontecendo aí, as doenças da moda, as doenças do mosquito? A
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gente fala, olha, o mosquito não vai acabar. Não adianta você correr atrás do
mosquito que ele vai nascer mais, ele vai continuar. Mas como a gente pode
dificultar isso? A gente vai falar: olha, você tem que fazer dessa maneira, você
tem que fazer daquela maneira. Entender que ele não vai acabar. Faz parte da
natureza ao redor da gente. [...] Bom, voltando para pergunta. Eu acho que
fugi um pouco. A gente não tem, assim, no currículo “vamos falar de meio
ambiente”. Como a gente também trabalha cidadania, essas coisas esbarram
na aula. Acontece. É muito natural. Aí a gente vai dando noções de meio am-
biente. Olha, se você cortar uma árvore... Se você tem uma árvore na frente de
casa, essa árvore está registrada na prefeitura, você tem que avisar a prefeitura
que você vai cortar aquela árvore, você é obrigado a colocar outra árvore no
lugar. Toda vez que tem um loteamento. Olha, vai abrir um loteamento novo.
Esse loteamento, para abrir, ele precisa de espaço. O que que tinha nesse es-
paço antes desse loteamento? As vezes tem que haver um reflorestamento por
que é feito um corte de árvores alí. É por aí. A gente esbarra nessas questões.
Não faz parte do currículo. A gente aborda pelas bordas.
Entrevistador: De que forma você “aborda pelas bordas”?
DB03: É um diálogo, uma discussão um debate. A gente sempre abre espaço
para isso. Na maior parte do tempo o debate é mais um monólogo do que um
debate. Os meninos não... Os meninos precisam ter uma visão que ainda não
tem então, na maior parte do tempo, são informações novas. Eles esperam.
Eles não vão retrucar de cara. A gente sempre mostra para eles um mundo de
uma maneira que eles não conhecem. Deixa eu ver... Um gelo que derrete. É
muito comum, você solta um gelo e ele derrete alí. E a gente vai explicar por
que que o gelo derrete. Ai você vai dar uma visão diferente para ele de mundo.
Olha, o gelo derrete porque tem absorção de calor, por que tem radiação, várias
maneiras do calor ser transmitido. A gente abre os meninos... O nosso traba-
lho de formação de cidadania é abrir a mente dessa molecada. Você mostrar
o mundo de uma maneira diferente. Drogas, é uma coisa muito comum: Ah,
tem uma biqueira ali, tem uma biqueira acolá, tem uma biqueira, né... Ai você
faz ele pensar de uma outra maneira: Olha, o dinheiro que você gasta fazendo
isso, o dinheiro que você gasta lá na biqueira, né, isso vai fomentar o que?
Aonde (sic) vai parar esse dinheiro? De que forma esse dinheiro vai voltar
para você? Ele vai voltar na forma de violência, ele vai voltar na forma de ....
numa forma ruim. Ele volta de uma forma ruim. Bom... fugi do tema de novo.
Meio Ambiente. Eu acho meio batido ficar falando disso, mas olha o lixo aí
de novo. Você está no carro, ai está tomando alguma coisa e joga o saquinho
pela janela, joga o copo pela janela e “que se dane”, “que se lasque” (sic). E
dai? Caiu na rua. Na rua é peixe. E a gente fala: olha, isso vai entupir, vai
entupir a rua, depois vai encher de água. Vai ser um transtorno. Não tem boca
de lobo. Quando tem, não tem a grade. Ah... Política. A gente fala de política.
Não partidária. A gente não dá partido. Esse partido é bom, esse partido não
é. Não. A gente aborda política. Por que será que, na cidade, todo ano... todo
ano não, a cada dois anos pelo menos tem uma obra anti-enchente? Por que
nenhuma resolve? O que precisa fazer para resolver? Será que isso é viável?
Será que é interessante? Tá vendo, é uma maneira diferente de ver o problema.
Ah, essa obra não deu certo. Esse prefeito é ruim. Vamos colocar um outro.
O cara também vai fazer uma obra que também não vai funcionar. Por que
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a obra que precisa mesmo, não tem condição... a cidade não comporta. E é
naquilo que eu te falei. Sempre abrindo os olhos dos meninos. Eles olhando
pro problema de um ângulo diferente.
DB04: Sim, especialmente por que meu marido é engenheiro agrônomo, tá?!
Então, assim, eu aprendo muitas coisas com ele, a gente discute muito. A
gente discute, por exemplo, “Ah, o arquiteto, você pensa primeiro no que?”
No cimento. Eu não, eu penso na parte da jardinagem. Né, porque uma casa,
um ambiente, nada é... olha isso daqui (apontando para o pátio da escola),
imagina isso sem esses vasos. Não é só o conforto, mas até a beleza. Como
os olhos da gente veem a natureza como beleza. Talvez esse olhar de belo, de
verde, tenha vindo do meu marido.
Entrevistador: E de que forma você trabalha com eles?
DBB04: Com redação. Em especial na redação. Temas que aparecem, como a
própria falta d’água, que eu acho que os atinge mais diretamente. Veja, o que
está longe, eu não consigo movê-los. É difícil. Mas o que está próximo, por
exemplo, a questão do Vidas Secas (obra de Graciliano Ramos), ler Vidas Se-
cas antes para eles, era uma coisa, ler hoje, aqui em Rio Preto, por exemplo, é
diferente. Alguns anos quando eu trabalhava Vidas Secas, parecia que era uma
coisa distante deles. Não os atingia. No ano passado foi completamente dife-
rente. Por que estava um calor insuportável. Aí, eu comecei a ler o primeiro
capítulo junto com eles. Os primeiros capítulos dos livros eu leio em power
point. Então eu ponho, daí eu vou lendo. Aí um menino pergunta: o que é ca-
atinga? Aí eu vou no “tio Google”, e imagem neles. Ele fala “Ah, isso eu sei o
que é”. Aí um menino que veio do Nordeste contando. O relato dele parecia ser
muito mais sentido naquele momento. A redação é um... tudo bem, eu tenho
que procurar orientar para que eles saibam se posicionar, analisar por escrito,
né, colocar as ideias no papel, vamos dizer assim, mas eles também passam
a refletir sobre os problemas. E um dos probemas que me parecem muito im-
portantes para refletir é essa questão ambiental. É essa questão, sabe. [...] Eu
tento de alguma maneira colocar esse tema. Talvez por conta do meu marido,
mas me faz muita falta. Eu gosto muito de verde. Minha casa é cheia de verde.
DAM01: Por exemplo, na segunda série, a gente trabalha em Química, no
início já com água. E não tem como falar em água sem falar no meio ambi-
ente. Poluição da água. Eu tento trabalhar tudo isso. Então, está envolvido o
ambiente? Está. Por que? Oh a contaminação que está tendo. Rios, poluição.
Entendeu? Tudo isso.
DAM02: Eu trabalho à medida que aparece. Por que eu trabalho muito com foco
em textos, né?! Compreensão textual. Minha disciplina específica é inglês, en-
tão eu procuro trabalhar uma diversidade de textos, por conta até mesmo dos
textos do ENEM, de vestibulares, né. Terceiras séries. Primeira e segunda sé-
ries a gente tem um currículo que trabalha muito a compreensão textual. Então
nosso foco é leitura e compreensão de textos, tendo as habilidades falar e ouvir
como um segundo momento, mas também temos. Então os temas normalmente
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aparecem. A gente pega o livro de Inglês que é um livro muito bom. Ele traz
textos fantásticos sobre diversos assuntos. Então é nesse momento que a gente,
às vezes, prepara uma aula que a gente coloca o aluno na situação. Ouve as
críticas, ouve os comentários e aproveitando também o vocabulário em inglês,
né, porque é o foco.
DAM03: Sim, nas aulas de redação por exemplo, a gente sempre centra em
temas por que podem cair em vestibulares, então a gente acaba sempre abor-
dando sim.
DAM04: Às vezes tem alguma questão de matemática que fala alguma coisa
de ambiente. Por que a gente tem que trabalhar com o currículo, então vem o
caderno do aluno. A gente segue o currículo em matemática. Então às vezes
aparece algumas questões voltadas em relação ao ambiente e aí, em termos de
gráfico, analizar aquele dado numérico em notação científica. Alguma coisa
assim.
Questão 3: O que você entende por Educação Ambiental?
DBB01: O homem tomar consciência da relação que ele tem que ter com o
ambiente. Tem que ser uma relação harmônica (sic).
DBB02: A Educação Ambiental eu acho que seria a nossa sobrevivência no
Planeta. É a conscientização de que tudo que a gente faz hoje, com o nosso
planeta, vai ser voltado para nós mesmos daqui a uns dias. E não vai demorar
muito. Talvez a terceira guerra mundial seja por conta da água. Eu acredito
isso: a educação ambiental é a conscientização do ser humano da importância
da natureza na nossa vida. Nossos recursos naturais, água, destruição da ca-
mada de ozônio, que é por conta, a gente está vendo, praticamente das ações
do homem no meio ambiente.
Entrevistador: Você disse que tudo que a gente faz hoje, vai voltar para nós
mais para frente. O que a gente faz hoje que vai voltar?
DBB02: A gente constrói em área que não pode construir. Qui ném (sic) essa
barragem agora. O que que foi aquilo? Então, aquilo para mim é a falta da
atenção do ser humano. Será que precisava ser daquele jeito? É... a poluição,
a destruição da camada, os produtos que a gente usa que destroi a camada de
ozônio. A gente podia evitar uma poluição maior na natureza. Ah, eu acho
que são muitas coisas que a gente elencaria aqui para a gente poder proteger
o meio ambiente.
DBB03: Cara, quando você fala “educação ambiental” logo vem à mente os
meninos no meio da grama, embaixo de uma árvore, numa roda de conversa.
É muito estereótipo isso, né?! Mas o nosso meio ambiente não é um ambi-
ente verde, é um ambiente cinza. E ai a gente tem que trabalhar os meninos
186
de como administrar o ambiente cinza. A nossa cidade. Vamos falar de meio
ambiente, né, aquela roda de conversa, embaixo da árvore, aquele mato, um
pique-nique, é bonito, mas não é a realidade deles. A realidade deles é a ci-
dade. Então eles tem que entender o meio ambiente deles, que é a cidade.
[...] Você vai explicando o que é o seu meio ambiente. E o meio ambiente dos
meninos não é um ambiente verdinho, é um ambiente cinza. O que que você
tem que fazer para conservar? Essa é a minha visão de meio ambiente e é a
que eu passo pros meninos. [...] Sei lá, acho que não cabe esse esteriótipo pro
pessoal. A maneira de trabalhar o meio ambiente com eles não pode ser essa.
Não pode. Você tem que fugir dessa imagem.
DBB04: Quando a gente fala em educação ambiental parece que a gente vai
ensinar o que fazer, mas eu acho que eles seguem muito mais o que você faz.
Não é só o que você fala que deve ser feito, mas quando ele te vê como espe-
lho. Realmente eles nunca vão me ver jogar uma latinha na rua, eles nunca
vão me ver cortar uma árvore. Mas eles vão me ver plantar árvore, por que
eu já plantei seis aqui na frente e junto com eles. Então eu acho que isso é
educação ambiental. É levar, é fazer eles refletirem sobre o calor que eles estão
sentido, é desligar o ar condicionado e falar “e agora, José?”. Acho que é isso
a educação. Levar para conhecer, mostrar outros lugares, mostrar uma nas-
cente. Quantos deles já viram uma nascente? Qual oportunidade que a maior
parte dessas crianças que vivem nessa zona urbana tem? Eles vêem lá o lixão.
Ah, não pode, não pode, não faz. Mas o que é um bonito (sic)? O que é uma
nascente? O é um ar puro? O que é um reflorestamento? O que é uma floresta,
de fato? Acho que isso faz falta. Ver, não só falar.
DAM01: É como orientar o ser humano como cuidar do ambiente (sic).
Entrevistador: E como é feito isso? Como o humano cuida do ambiente?
DAM01: Então, ai falamos: não jogue lixo. Não faça isso. Só não, não, não.
Mas está acontecendo. É igual falar assim, ó, queimadas. Queimadas da cana-
de-açúcar. Queimadas está poluíndo o ambiente. Mas o ser humano... Se for
analizar, ainda está acontecendo. Está poluindo? Está. Tem que ter uma boa
educação para cuidar do ambiente? Temos. Entendeu?
DAM02: Eu penso que é quando você respeita o meio ao qual você... ou apren-
der a respeitar o meio ao qual a gente vive, né?! Desde a terra, ao ambiente
ao qual você frequenta. Não jogar o lixo. Determinados lixos eu também não
sabia que demorava para ser processado pelo próprio meio ambiente. A gente
aprender enquanto você ensina. Muitas vezes você faz as pesquisas e você está
disposto a aprender o novo e algumas coisas eu fiquei surpresa quando eu
fiz pesquisas para explicar, né?! Eu penso que é algo de extrema importância
na fase de aprendizagem deles e em qualquer fase escolar. Para mim Educa-
ção Ambiental é algo que faz parte, assim, do meu cotidiano. Até inclusive
com minhas filhas em casa. Cada época a gente tem um problema. Agora esse
problema da água. Vai faltar água potável, se a gente não cuidar, para nossas
futuras gerações. Não é água no mundo, mas água potável. Então eu me infor-
mei em relação à isso. Mesmo porque meu marido é engenheiro. Ele trabalha
187
com água, a questão do solo, né?! Então isso me ajuda muito.
Entrevistador: E você sabe o por que de termos um problema diferente em cada
época?
DAM02: Eu penso que os problemas aparecem por conta do próprio ser hu-
mano e das gerações não saberem cuidar disso. Eu penso, por exemplo, nos
meus netos. Eu acredito que quando for a época dele estarem vivendo e chega-
rem ao mundo, vai ser difícil para eles por que a água é um produto caro. [...]
Eu entendo que essa Educação Ambiental devia ser tema de currículo. Por que
se não não haverá essa relação, por que alguns educadores tem consciência,
outros não. Ou pelo menos nas universidade, na formação da licenciatura, dá
para você associar em todas as licenciaturas a Educação Ambiental.
DAM03: Uma oconscientização, talvez? Levar o homem a enteder a importân-
cia de preservar tudo isso que a gente tem. Essa é a ideia.
Entrevistador: E qual você acha que é a importância em preservar tudo isso?
DAM03: Nós sempre temos tudo... A criança. A criança, ela ganha um pre-
sente, ela brinca, tal, até que aquilo acaba. É destruído. O pai vai lá e compra
um outro. Então a gente acaba aprendendo isso: destruiu, tem mais, destruiu,
tem mais. E acaba acontecendo isso quando a gente fala em ambiente, quando
a gente fala em natureza, assim, nesse tipo de coisa. A gente não acaba tendo
essa reposição tão rápida quanto a gente quer.
Entrevistador: E você acha que essa forma da criança agir é levada para a
vida adulta? De que forma?
DAM03: Sim. Espelhos, né. Ela vê como... A forma que é dado tudo muito
fácil para ela, então ela acaba vendo aquilo e levando para a vida adulta depois.
DAM04: Você tem que... Não sei se isso que eu vou falar está certo. Uma
matéria, seria, para você está estudnado tudo o que diz respeito ao ambinete.
Igual eu te falei, estudar as rochas, a terra, a água, as plantas, os animais.
Tudo. Toda parte ambiental.
Entrevitador: Pra que? Por que deveríamos estudar isso?
DAM04: Porque... tudo é importante. Faz parte de tudo que a gente vive. Tudo
isso... o ambiente está todo o tempo com a gente. Não sei como te falar isso.
Questão 4: Você acha que o homem interfere de alguma forma no ambiente?
DBB01: Totalmente. Atualmente, negativamente, mas ele pode melhorar, pode
mudar essa relação. Porque se pode explorar o ambiente e não destruí-lo. De
maneira consciente. Tem métodos para poder utilizá-lo e não causar a destrui-
ção que está sendo causada.
DBB02: Totalmente E ele é culpado, às vezes, por muitas coisas que acontece
com ele mesmo.
Entrevistador: De que forma ele interfere?
DBB02: Por exemplo, a sujeira. São Paulo é um caso típico disso. Muita su-
jeira nas ruas, entope os bueiros, daí toda vez que chove naquela cidade a
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poluição vem a flora (sic) e você vê nas enchentes a sujeira que o próprio ho-
mem jogou. O Rio Tietê, por exemplo, que que é aquilo? O que era? Isso é
um rio. Era pra ser um rio. Aquela sujeira toda... por que se jogar tudo aquilo
lá dentro? Nós vamos ter as olimpíadas. A Baía de Guanabara. O que que é
aquilo? Que vergonha ser brasileira nesse momento, entendeu?
DBB03: Opa. A gente começou por aí, né?!
Entrevistador: Não. A primeira pergunta foi qual a relação do homeme com o
ambiente. Esta é se ele interfere e de que forma.
DBB03: [...] A única espécie que tem o mesmo comportamento que a gente é
o vírus. O vírus, ele encarna em uma célula, usa dela e mata ela. E quando
ele mata ela ele pula pro próximo e se espalha. É exatamente o que a gente
faz. Você usa os recursos ao seu redor e pula pro próximo. E a gente está
em um sistema que é difícil de sair. [...] O capitalismo se sustenta nisso. O
capitalismo ele é baseado nisso aí. Você vende o seu esforço, você vende a sua
força de trabalho, mas o objetivo é sempre expandir. E a gente vai expandir
até aonde (sic)? Qual é o limite do nosso planeta? O recurso hídrico está aca-
bando. Tem muita água no planeta, mas quase tudo salgada. Tem um gasto
enorme para transformar água doce em água salgada. Rio Preto tem muito
poço. Tem muito buraco. E o que que vai acontecer? Se você fizer uma pes-
quisa, você vai ver que a temperatura da água que vem do subsolo está cada
vez maior. A água está cada vez mais quente. O que que isso significa? Signi-
fica que a gente está buscando água cada vez mais no fundo. Está secando. [...]
DBB04: Sim, mas é... Acho que de vez em quando a gente tem umas respos-
tas, né... Acho que o homem sim, interfere. Acho que interefere na medida em
que... tudo isso que está aqui agora é cimento. Ele não interferiu?
Entrevistador: Mas de que forma você vê essa interferência? De forma boa?
De forma ruim?
DBB04: Desequilibrada. Nem boa nem ruim. Acho que tem o bom, que é nosso
abrigo, que é nossa segurança [...] mas não há o equilíbrio, porque ou é tudo
cimento ou é só árvore. O homem não vai viver no meio das árvores. Pelo
menos não em uma época como essa. Então tem sim, mas não há equilíbrio.
DAM01: Só ele que interfere? Na minha opinião é só o ser humano.
Entrevistador: De que forma que ele interfere?
DAM01: Uai, em tudo o que eu já falei. Não, interfere? Tá. O que eu falei...
Foi proibido a queimada. O ser humano continua. Ta interferindo? Está. A
camada de ozônico (sic) ó o que aconteceu. Lixo: não é pra jogar?! Continua
jogando. Quem que está interferindo? Como a produção tem que ser aumen-
tada por causa do aumento da população, eles usam agrotóxicos para aumentar
a produção. E isso está prejudicando totalmente o ambiente. E aí que está. O
ser humano. Na minha opinião é só ele.
Entrevistador: E essas são interferências negativas?
DAM01: Acho que sim.
Entrevistador: E tem alguma positiva?
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DAM01: Difícil achar uma, né?!
DAM02: Interfere com o seu comportamento. Tem pessoas que realmente cui-
dam do ambiente. Preocupam-se em ensinar os filhos a plantar uma árvore
ou o valor disso. E tem pessoas que denigrem: ah, eu não quero mais sujeira.
Corta tudo, não planta mais nada. E isso causa, realmente uma falta de... Um
ciclo. Por que que chove tanto, tem aquelas chuvas torrenciais, tem aquelas
chuvas fortes no ambiente? O que estemos mexendo no ambiente. Nós mexe-
mos no ambiente. [...]
DAM03: Se a gente pensar na história, a gente vai ver o quanto o clima mo-
dificou, o quando a sociedade acabou sendo modificada pela própria sociedade
e acabou levando a todo um reflexo... Por exemplo, hoje é difícil de a gente
encontrar como antes, áreas verdes. Hoje prédios, prédios, prédios. Você pega
aí, esses programas “Minha casa minha vida”, esses programas, construções de
prédios sem ter uma preocupação com a manutenção do verde. Então o homem
está modificando o meio e é modificado. Ele modifica e é modificado.
Entrevistador: E como você acha que o homem interfere no clima, como você
falou? De que forma ele interfere nisso?
DAM03: Não dando valor, não dando importância à natureza mesmo. Igual
eu te falei, são construídos prédios, ou seja, asfalto, concreto e não é... gra-
mado, áreas verdes, não são respeitadas como deveria. Isso acaba levando a
um aquecimento, a uma mudança de clima. Pelo menos é a ideia que eu tenho,
como professor de português.
DAM04: Tanto preservando quanto estragando. Se cada um de nós soubesse o
seu papel, a gente viveria em um ambiente mais limpo, mais harmônico (sic),
mais agradável. O homem interfere em tudo, eu acho.
Entrevistador: E o que você acha que é negativo e o que é positivo nessas in-
terferências?
DAM04: O desmatamento, interfere nas nascente dos rios. Mesmo alí na, no
ambiente dos animais, que eles ficam, não tem pra onde ir. Esse desmata-
mento, dependendo, se ele for através de queimadas, contruibui para a ... Não
sei se eu estou te falando certo. A poluição, né, do ar. Da camada de ozô-
nio. Os peixes. Mortandade de peixes. Então vai interferindo em tudo. Essa
parte negativa, eu acredito que é nesse sentido. O homem, ele não percebe
isso. Quem faz isso, não percebe o mal que ele está causando ao planeta, a si
próprio, à população toda.
Entrevistador: E de forma positiva?
DAM04: Eu acredito, por exemplo, em forma de pesquisas, que descobre várias
coisas que podem estar ajudando tanto no reino animal e vegetal. Acho que
isso.
Questão 5: O que você faz para levar uma vida mais harmoniosa com o
ambiente?
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DBB01: Particularmente? Eu procuro, com relação ao lixo, eu procuro, na
minha casa, separar o lixo, apesar de não ter uma coleta separada, né?! Mas,
enfim, você acaba colocando tudo lá, mas em saquinho separado. Eu não jogo
papel no chão e não deixo que meus filhos joguem. É uma briga, mas eu faço
que não joguem. Fico muito “p” da vida quando vejo um carro na minha frente
jogando uma lata, um negócio na rua, então eu... Assim, planta, plantar ár-
vore, não tenho como. Na minha casa não tem espaço. Então isso eu não faço.
Eu procuro ajudar em relação a lixo. Não contaminar. É o que eu posso fazer.
DBB02: Eu... assim, em termos de... Assim, aqui em Rio Preto a gente tem
a coleta de lixo seletivo (sic), mas ela já é feita com o próprio lixeiro (sic). O
lixeiro leva e essa coleta seletiva já é feita pela nossa cidade. Então, quanto
ao lixo, a gente não tem essa preocupação. Mas assim, tudo o que você pode
colocar em excesso na natureza tem os pontos que você leva para evitar... não
é para deixar em uma rua, jogar em um lote pra proliferar e acontecer coisas
ruins, né, como a dengue. Que mais que eu posso te dizer que eu faço? Uma
conscientização da água... Tomar banho, fecha o chuveiro pra se esfregar e só
liga... né?! Escovar dente. E eu acho que é isso. Consumo de energia também,
né, consciente.
DBB03: Eu gosto muito... não é grande coisa não. Eu gosto muito dos biodi-
gestores. Toda vez que a gente produz muito lixo orgânico, eu faço um buraco,
coloco lá dento e tapo. Aquilo ali vai alimentar a minha plantação. Eu tenho
uma bananeira enorme. Deu mais de duzentas bananas na última “safra”. [...]
Eu tenho aquecedor solar em casa, para usar menos energia. [...] Não é muito
não. Pouca coisa.
DBB04: Como profissional da área da educação, como mãe ou como ser hu-
mano? (risos) Como educadora, é o que já lhe disse. Eu tento mostrar para
eles. Eu realmente tenho muitas plantas. Eu moro em uma esquina e tenho
oito árvores. Eu procuro mostrar para eles, pelo menos que eles sintam o que
incomodam. Por que o que incomoda é o que vai mudar esses meninos. Então,
muito calor. Muito frio, como Rio Preto não tem, eu não tenho muita opor-
tunidade nesse sentido. [...] Como mãe, eu sempre eduquei os meninos a não
jogar lixo, a não destruir uma planta. [...] Outra atitude é a reciclagem. Eu
acredito muito nisso. Vejo essa montanha de lixo, eu fico muito preocupada.
Com os trabalhos que eles apresentam, não devem ser nem metade, quem dirá
um terço do que está acontecendo no mundo. Acho que a nossa destruição é o
lixo. E eu tento reciclar, eu tento separar. [...]
DAM01: Eu, por exemplo, na minha casa, o quintal é totalmente cimentado.
Tudo calçado. Eu procuro jamais deixar sujeira no quintal. Uma simples tampa
de refrigerante para juntar água pra... Isso eu faço mesmo. O que eu faço
também na minha casa, por exemplo, eu e meu filho, a gente procura sempre
economizar água. Vai escovar dente? Fecha a torneira. Vai tomar banho? Mo-
lhou? Fecha o registro pra poder esfregar. A gente faz isso direto. Eu acho que
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eu estou fazendo a minha parte. Se cada um fizer a dele, mudaria muita coisa.
DAM02: Eu tento muito. Na minha casa, por exemplo, eu como pessoa, nós
tentamos, assim, a gente separa o lixo. Dá trabalho, por que você tem que
ter dois latões, você tem que explicar para todo mundo como que faz. [...] Eu
não vou ter um benefício direto no meu bolso, e tal, mas parece que é uma
questão de consciência. Se eu não separar o lixo, eu fico com a consciência
pesada, por que eu já coloquei na minha cabeça que isso é algo importante. [...]
DAM03: Eu não gosto de jogar lixo no chão. Acho muito feio quem joga. Te-
nho isso, acho que dos meus pais, que me ensinaram e tal. Quando eu estou
na rua e alguém passa e joga lixo no chão. Eu acho aquilo o maior absurdo
do mundo, por que, poxa, tem lixo no carro, lixo em tudo quanto é lugar e
a pessoa simplesmente descarta aquilo onde quiser. Pelo menos isso eu acabo
fazendo, mas acho que deveria fazer mais sim.
Entrevistador: O que você acha que poderia fazer mais?
DAM03: Talvez divulgar boas práticas. O adolescente, o jovem ele trabalha com
espelhos. Talvez abordando mais esse tema ajudaria sim.
DAM04: Sim. Eu faço em casa a separação do lixo reciclável. Eu sempre se-
paro e levo nos pontos, por exemplo, pilhas, essas lâmpadas assim, nunca jogo
no lixo comum. Ensino a meu filho a economia de água, a importância. Nunca
jogar óleo, qualquer resquício de óleo que fique na panela. Eu explico também
para minha secretária não jogar nada, nada na pia. A gente sempre separa. A
gente vai separando, quando dá a quantidade eu levo no local. Procuro nunca
jogar lixo no chão, por eu acho isso uma falta de educação muito grande. As
pessoas hoje em dia não tem esse discernimento. Um joga, outro joga, outro
joga e gera um montante imenso. Nas chuva, ai entope os bueiros, onde agrava
mais a situação das enchentes. E... A economia de energia, também. Eu acho
importante não desperdiçar. Assim, na minha casa eu procuro sempre estar
fazendo, assim, tudo que a gente vai vendo, as orientações. Antigamente as
pessoas não tinham, né, tantas orientações. Hoje a gente já tem.
Entrevistador: De onde vem essas orientações?
DAM04: Nas redes sociais, na televisão, nas escolas mesmo, panfletos que a
gente tem orientação. O pessoal também sempre passa lá na minha casa aler-
tando que alí o bairro onde eu moro, o pessoal está sempre orientando por
que é, muito foco, ali, de dengue. Orientação tanto de pessoas que vem até a
nossa casa, quanto nas escolas que eu trabalho e nas redes sociais, na televisão.
Questão 6: E para promover nos outros?
DBB01: A gente tenta, igual, em sala de aula, a questão de limpeza. A gente
tenta conscientizar que aquele papel que ele joga no chão vai interferir. Ai às
vezes fala: Ah, enchente, não sei o que lá! Os bueiros estão entupidos. Mas por
quê que está entupido? Por que você jogou um papelzinho. Ah, só meu papel-
zinho não vai entupir. Mas um aqui, outro ali, então a gente vai explicando,
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né?! A questão do lixo, que é jogado na rua. A questão de derrubar todas as
árvores, por que as vezes a árvore faz sujeira na calçada, então, vamos cortar
essa árvore, né?! Por que eu não quero varrer a calçada, então vamos cortar
a danadinha. A gente tenta conscientizar.
DBB02: Eu tenho feito muito pouco. Poderia eu, como educadora, eu pode-
ria fazer muito mais pelos meus alunos. Mas é que, na nossa realidade aqui
dentro, é muito difícil você ter 35 alunos, discipliná-los, aplicar sua disciplina
que são só duas aulinhas, então eu poderia fazer mais, mas tenho feito muito
pouco.
DBB03: A gente abre os olhos, naquela ideia de: olha, pense diferente. Até
onde vai isso? Até onde você pode ir?! O que você pode fazer? [...] O que que
eu posso fazer pelos outros para melhorar o ambiente, é isso?
Entrevistador: Não. O que você faz para promover um ambiente mais susten-
tável.
DBB03: Cara, eu sou professor. Eu sou formador de opinião. Eu acho que
mais do que isso... Isso já é muito. [...] A gente “catequiza” os moleques. A
gente forma a opinião dos meninos para que quando eles crescerem eles levem
a informação contigo. [...] Pra você ver que coisa. A gente está aqui falando
de meio ambiente e sempre volta: água, lixo, água, lixo. Tem outras coisas.
Você já tentou comprar um catalizador pro seu carro? É caro, bixo. [...] Você
tem que conscientizar o cara de que quando o escapamento (do carro) ficar
podre e cair, ele tem que comprar um escapamento e colocar um catalizador.
Pra que? pra não ficar poluindo o ar. Você tem que conscientizar o cara que
ele tem que ter uma certa arborização para melhorar o ar. Cuidado... isso é
um estereótipo. Vão arborizar a cidade. Ter muita árvore para poder filtrar
o ar. Ter aquele processo de purificação. Você sabe, isso é mentira. A maior
parte do nosso oxigênio não é feita pelas florestas, é feita pelas algas marinhas.
Quando você fode (sic) o mar você fode (sic) as algas marinhas. Ah, tá bom.
DAM01: Na sala de aula. Como eu faço? Eu falo para eles: gente, pra que
deixar a torneira aberta? Pra que deixar a torneira aberta no quintal? Ah,
mas não fui eu que joguei aquela tampa. Mas você viu? Cata. É uma maneira.
[...]
DAM02: Quando a gente impõe a situação. Eu falo em questão do aluno. Mui-
tas vezes ele desafia não fazer, por que eles gostam de ser do contra. Quando
você mostra em alguma vídeo, e nós temos essa facilidade na escola, porque
nós trabalhamos com internet em todas as salas e projetos, então você traz um
filme de conscientização. [...] Às vezes trago um texto de discussão, um vídeo
sobre a preservação do ambiente, a degradação do planeta, que tem acontecido.
Teve alunos (sic) que já falaram assim: ah, mas lá, a indústria. Tem indús-
trias que polui (sic) muito. E como a gente faz? Não, a gente tem que fazer
a nossa parte. Com certeza lá eles também devem estar promovendo formas
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de diminuir isso, ou através da conscientização de ambientalista que vão lá e
vão multar, vão fazer alguma coisa. Agora nós, o que que nós aqui, em nossas
pequenas atitudes, podemos mudar, né?! O lixo na escola, separar o lixo. Nós
temos recipientes para separação de lixo.
Entrevistador: Você acha que pode haver alguma relação entre o que a in-
dústria faz e o que a gente faz?
DAM02: Eu acho que deveria ser mais cobrado também.
Entrevistador: Por quem?
DAM02: Por autoridades, por pessoas que sejam direcionadas a isso. [...] Nós
fomos visitar uma indústria de reciclagem. [...]
DAM03: Como professor eu tenho uma baita oportunidade, conversar, que eu
acho que dá para ser feito. É... eu acho que atuação profissional, e pessoal
também, né. No dia a dia, nas conversas.
Entrevistador: E você já desenvolve algo na vida pessoal ou em sala de aula?
DAM03: Não. Na sala de aula é aquilo que a gente já falou, essas redações
mesmo, que acaba tendo muitos debates. Fora isso, não. Precisa ter mais.
DAM04: Sim, com os meus alunos, na minha casa, com minha funcioná-
ria. Estou sempre falando, orientando, explicando, mostrando para eles, dando
exemplo do que aquilo vai causar, dos problemas que aquilo vai acarretar fu-
turamente.
Questão 7: Quais os temas/conteúdos você enxerga ser possível trablhar em
um museu de Geociências?
DBB01: Dentro da biologia? A parte de rochas mesmo. Eu não falo tanto, mas
em Ciências estuda bastante. A importância daquilo lá para o ser humano. O
que tem de importante. Onde se utiliza aquilo alí, onde eles vão empregar... o
bem estar do ser humano. Alguma coisa assim.
DBB02: Essa é uma pergunta que eu nunca tinha pensado. Levando em conta
que é um museu de rochas? O que que pode ser trabalhado lá? Não sei. Talvez,
já que vai ter um fóssil antigo, mostrar para a população do que a gente veio,
para onde a gente está sendo conduzido com as experiências que a gente está
trocando com ambiente.
DBB03: Se você perguntar para o moleque o que é uma bauxita, ele nunca pe-
gou na mão. Se você der uma pedra colorida para ele, ele não vai saber te dizer
o que que é. Então só por ai já é um começo. O fato de ele ver aquele quadro,
aquela pluralidade de pedras já vai ser bacana [...] O funcionamento da crosta.
Ah, o funcionamento da crosta ele já tem uma certa ideia na escola. [...] Mas
você poderia pegar alguns fatos recentes. [...] Aquele maremoto que aconteceu
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na Oceania, explicar o que aconteceu, o que que foi.. Ah, tem bastante coisa
para explicar de geologia. Tem bastante, mas não sei.
DBB04: A gente pensa em rochas, pensaria nas regiões em que essas rochas
são encontradas. Tive a oportunidade de sair do país e fui para um país onde
é tudo rocha. Não tem terra. Pensei, tipo, nossa, que maravilha que é o nosso
país, é terra. Por mais maravilhoso que seja rocha. Então, da onde é?. Talvez
trabalhar eitmologia, como seus nomes são formadados [...] Daria para tra-
balhar a formação de palavras, na língua portuguesa com rochas, acredito eu.
Teria que estudar um pouquinho mais. É que a gente pensa muito na área da
gente, né. Fica difícil de imaginar. [...] É entrar também num outro mundo.
Historicamente, fazer com que eles façam uma narração fora do tempo. Pensar
como era viver naquela época. E mesmo que eles façam de maneira hipotética,
que depois o professor possa ler e fala: Olha, era assim ou não era assim. Não
sei, é difícil. Pra mim nesse momento... você me pegou dessa vez. Não sei. Mas
só de tirar esses alunos de... mostra para eles novos conhecimentos, é muito
bom. Conhecimento de mundo é o que falta para essa molecada. Às vezes a
gente dá o conhecimento enciclopédico para ele, mas falta o conhecimento de
mundo.
DAM01: E agora? Com tudo. Por que se no museu de geociências você vê
aquelas rochas. Se você não cuidar do ambiente aqui na crosta, aquilo vai aca-
bar interferindo lá. A chuva leva, a enxurrada leva. Tudo. Então a gente tem
que... tem como estudar, orientar os alunos de como a interferência aqui no
ambiente, pode prejudicar lá. Então a gente trabalha. Eu trabalho muito com
os alunos sobre isso.
DAM02: Acho que um conteúdo importante é falar do homem e seu meio. O
meio em que o homem vive, falar das futuras gerações, falar dos impactos do
“não cuidar” para as futuras gerações. As possibilidades de impacto, caso a
gente não cuide. Acho que tema fundamental para eles. Pra assustar. O ser
humano só faz no tranco, né?! Quando não faz pelo amor, faz pela dor, né?!
DAM03: Talvez a ideia de conhecer para preservar, né?! Não sei, teria que me
aprofundar sobre o tema para poder falar mais. Mas... Não consigo pensar em
algo específico agora, por não conhecer as outras áreas.
DAM04: Eu acho que, nossa, tem várias disciplinas que dá para trabalhar.
História, geografia, matemática, dá para trabalhar. Eu acho muito interessante
você descobrir, através daquele fóssil, a idade, quantos anos que... eu acho, as-
sim, que eu gostaria de aprender como que faz para fazer esse cálculo. Então
eu acho que dá para trabalhar biologia, química...
Entrevistador: A matemática, que é sua área, você enxerga de outra forma?
Com rochas ou minerais, além dos fósseis?
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DAM04: Só se for trabalhar, assim, quantidades. Não tenho ideia, assim. Até
eu gostaria de aprender, né?! Mas, assim... Porque você vai lá no museu, no
caso. Eu vou lá, eu conheço a rocha, aquele mineral. Que nem eu te falei,
aonde que ele é encontrado, a profundidade, da onde ele foi extraído, em que
região que ele estava, porque que em uma região e em outra não tem. Eu gos-
taria de descobrir.
Questão 8: Qual relação você enxerga entre essas fotos? (ANEXO IV)
DBB01: Muitos componentes dessas rochas, de repente vai fazer parte disso
aqui (referindo-se às imagens 5 e 6), dos eletrônicos. Do carro, também, talvez.
Eu não sei os componentes do carro. Mas no celular e no computador eu sei
que tem alguns minerais que fazem parte ali.
Entrevistador: De que forma você acha que isso aqui (grupo A) vai fazer
parte disso aqui (grupo B) ?
DBB01: Alguns dos componentes aqui, da parte de bateria, da parte eletrônica,
lá, de dentro. Alguns desses minerais, de repente, faz parte desses componen-
tes eletrônicos.
DBB02: Tem uma relação sim. Talvez daqui (grupo A) produziu-se algo para
fazer isso daqui (grupo B) .
Entrevistador: Como assim?
DBB02: Eu acho que aqui pode ter uma matéria prima que pode ter sido usada,
por exemplo, para compor algumas das coisas que estão aqui, não sei... Eu não
tenho esse conhecimento para te dizer isso.
DBB03: O celular, o computador, todos eles tem microchip. Microchip é feito
com silício. [...] O silício é um mineral. Ele é extraído lá na... O silício, o silí-
cio, o silício ele vem da areia? É isso? O vidro (apontando para a imagem 3) .
O vidro não é sólido, o vidro é um líquido. Ele é feito fundindo areia. O ferro
constituinte da carcaça da “perua”. Não sei se eu vou acertar, heim... Tira o
minério do fundo da Terra, a tal da bauxita, esquenta ela, separa, você tem
o ferro. Junta com o carbono, vira aço. Alí, ó... a falange (sic) (referindo-se
a imagem 3) . [...] A falésia é bacana por que você consegue ler a história do
planeta nela. Pelo menos algumas delas, né?! Que que é... você tem o movi-
mento da Terra, a falésia sobe e a cada ano vai sendo depositado uma camada
ali. E quando a falésia sobe, você vê várias camadas. Ai você consegue contar
aquelas camadas e ver qual é a idade daquele negócio. [...] Tudo o que está
do lado da direita depende da esquerda. [...] Tudo que está na direita, precisa
ser extraído do que está na esquerda. Tô vendo uma montanha bacana ali. Tô
vendo uma pedra na mão do sujeito. Enfim, é isso. O lado da direita depende
da esquerda dessa maneira. Precisa ter a extração do minério à esquerda para
poder virar tecnologia na direita.
DBB04: Eu vejo que as peças disso daqui (imagem 4) estão sendo jogadas
aqui (imagem 1) . Mas eu também me vejo aqui (imagem 1) usando um ce-
lular, desde que eu não jogue lixo aqui, desde que eu não entre com isso daqui
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(imagem 4) poluindo. Aqui (imagem 3) eu já vejo um pouco mais difícil, por
que eu não vejo verde, eu não vejo vida, entendeu?! Acho que, óbviamente, há
uma vida, mas é uma vida muito mais sofrida. É uma vida seca, ta?! Acho
que eu fugiria daqui (imagem 3) para cá (imagem 1) .
DAM01: Tudo isso daqui (grupo B) é derivado disso daqui (grupo A) Se não
cuidarmos para preservarmos isso daqui (grupo A), não teremos isso daqui
(grupo B) , por que vai faltar matéria prima.
Entrevistador: E como a gente preserva isso (grupo A) ?
DAM01: Primeira coisa, não explorando inadequadamente. Você tem que ex-
plorar o necessário, não para ter desperdício. É uma maneira de você preservar.
Você tirar o que você precisa, não para mandar para outros lugares, tipo, para
outros países. Só pensar na parte financeira. Então, você preservando você vai
ter uma boa... O Brasil tem uma boa produção, né. Quanto a isso...
DAM02: Vixe, qual será, heim? Eu penso que, nesse segundo bloco aqui (grupo
B) a questão da modernização, né, da tecnologia. Penso que na época em que
foi lançado era o top. Então a tecnologia em evolução, né?! E nesse aqui (grupo
A) a exploração, né?! Por que aqui (imagem 1) você percebe que ele está bem
em natura. Na natureza. Como é a natureza, sua lapidação natural. Não sei
se é isso, mas... E aqui (imagem 3) você percebe que ele já está deteriorado,
né, mais feio. Talvez explorado. Não sei. Teria alguma relação aqui? Não pode
falar, né?! (risos)
DAM03: Sim, há relação. Isso aqui é uma rocha mesmo, né?! Uma evolução
as avessas, talvez. O que a gente acha que é o futuro acaba levando o homem
a uma destruição. Sendo que o futuro, sendo que a própria evolução, depende
do que a gente coloca como antigo, como passado. Acho que por ai. Meio vago
ficou, né?! (risos) Embora a gente colocando como opostos, talvez seje (sic)
colocado como opostos, essa evolução depende muito mais dessa crueza (sic)
natural, dessa natureza mais primitiva, do que a gente pensa.
Entrevistador: Como você acha que sem essa daqui (grupo A) essa outra
(grupo B) não existiria?
DAM03: No valor de cada um. Essa imagem (imagem 1) me remete a um ar
puro, a uma qualidade de vida que estes (grupo B) não trazem. Apenas uma
facilidade de vida, mas não qualidade de vida.
DAM04: Que para ser feito esses objetos, precisa desse... minério?
Entrevistador: Como assim, para fazer um precisa do outro?
DAM04: Pra fazer essa perua aqui (imagem 4) , precisa de ferro. O ferro é
encontrado aqui (imagem 3) , é extraído daqui. A borracha, é extraída das
árvores (imagem 1) . Acho que tudo, né?! Para se fazer isso (grupo B) , se
extrai daqui (grupo A) , do ambiente. E a gente nem pensa nisso, né?! In-
teressante. Acho que a gente não imagina, né. Você vai lá, pega um celular,
mas, “da onde, né?!”. Muito interessante.
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Anexo VI - Transcrição das entrevistas prós-visitas
Discentes
Questão 1: Você participou da visita? Por que?
BB02: Participei. Porque eu queria conhecer. E gostei bastante. Ainda mais
aquele negócio cheio de terra lá. Aquele negócio colorido lá. As pedras também.
Eu queria ver mais as pedras mesmo. Teve uma lá que eu apaixonei também.
Queria trazer ela embora.
BB03: Eu não fui no passeio. Não deu para mim ir, fiquei com minhas irmãs
em casa. Aconteceu umas coisas lá em casa e eu fiquei em casa (sic).
Entrevistador: Mas aconteceu alguma coisa ou você só faltou por que não que-
ria ir?
BB03: Não. Por causa de coisas de família mesmo. Daí eu não fui.
BB04: Fui. Por que eu estava interessado em conhecer um pouco mais. E co-
nhecer a UNESP. Eu sempre morei aqui por perto e nunca tive oportunidade
de entrar lá dentro também, para conhecer um pouco.
BB05: Fui. Acho que foi curiosidade.
Entrevistador: Com o que?
BB05: Você estava falando das pedras pra mim. Eu só vejo pedra normal. De-
pois que eu vi as pedras eu fiquei... Tirei foto das pedras também. Eu achei
muito legal. Eu gostei de ver aquela que extrai ferro. Achei ela bonita.
AM01: Fui. Por que eu fiquei interessando em conhecer os tipos de pedras que
tinha, que você falou que ia ter.
AM04: Sim. Por que eu queria conhecer mais sobre essa área. Mas não que
eu esteja interessada. Mas foi por interesse mesmo, para saber como que é e tal.
AM05: Fui. Porque, tipo, você tinha falado, né e eu queria conhecer. E que foi
a turma inteira, né?!
Questão 2: Como você enxerga a relação do homem com o ambiente?
BB02: Ah, tem bastante coisa agora. Bastante, por que aquilo lá tem a ver
com tudo. As pedras com tudo, as rochas, tem a ver com tudo literalmente.
Depois da explicação lá.
Entrevsitador: Mas como é esse tudo? Como é essa relação?
BB02: Ah, meu deus. Ah, não sei, por que assim... Não tem nem como expli-
car como tem a ver isso. Mas tem.
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BB03: Difícil. É difícil, né. Como disse lá da primeira vez, continua chatinho.
Continua, como e que se diz?! Ah, me falta palavra. Continua não sabendo
lidar com o meio ambiente.
BB04: Não sei.
BB05: Hoje em dia o homem não tem mais tanta relação com o ambiente
como antes. Ah, hoje está todo mundo mais preocupado com tecnologia, então
o ambiente ficou meio de lado.
AM01: Bem ruim. Eu acho bem ruim. Por que, eu acho que nós não tem (sic)
total responsabilidade de cuidar, dai deixa de qualquer jeito. A gente, tipo eu,
você, alguns tem mais consciência do que faz.
AM04: Tudo em tudo. A gente no mundo... tudo que a gente faz, tem relação.
Qui nem (sic)... Ai, eu não sei explicar (risos). Ai, em tudo. Sei lá. Em tudo.
Entrevistador: E como você acha que é essa relação?
DAM04: Ai, meu deus. Você me complica... logo de manhã.
(risos)
AM05: O homem atrapalha muito. Ele desmata, polui muito o ambiente. É
isso.
Questão 3: Você acha que o homem interfere de alguma forma no ambiente?
BB02: Ah, porquê, assim... Ah meu deus. Não sei. Não tem como te explicar.
Não tenho ideia de explicar. Não sei explicar as coisas. Não sei mesmo.
BB03: Interfere. Interfere muito. Ah, o homem desmata muita coisa, né?!
Que nem, uma coisa que eu achei ruim até e ele conta. Ele é engenheiro, né,
e ele está sendo enviado para outra região. Sergipe. Por que aqui em Rio Preto
não tem mais obra. Tem terreno comprado, tirou toda mata, o que foi ruim,
eu acho que isso foi ruim, porque não devolve. Comprou terreno, tirou mata
só que não está fazendo nada. Por causa dessa economia do Brasil não esta
fazendo nada. E ai está parado o terreno. Sem mata, sem nada. Esta só lá.
E ai acabou. E eles deixam lá. Vão deixar lá até voltar a economia e depois
construir. Mas até lá a gente continua no calor eternamente.
BB04: Interfere. Querendo ou não, interfere bastante.
Entrevistador: De que forma ele interfere?
BB04: A mesma coisa que eu disse. É muita questão de querer desmatar o
lugar para urbanizar. E acaba interferindo demais na natureza. Solo, ar...
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BB05: Interfere. Desde o papel que ele joga no chão até a planta que ele vai
lá e planta.
Entrevistador: E o que que tem a ver o papel que ele joga no chão com o plan-
tar uma planta?
BB05: Se ele jogar um papel no chão ele vai estar prejudicando, né. Pode ser
um papelzinho de bala. Vai para um canto, vai... prejudicar muito. Ai ele vai
lá e planta uma árvore e dá uma mudança boa. Hoje em dia tem muito des-
matamento. Então da mesma forma que tira tem que colocar. Eu acho que
colocando ajuda bastante.
AM01: Sim. Prejudicando. Tacando lixo na rua, não fazendo as coisas certa
(sic), isso dai.
AM04: De todas as formas.
Entrevistador: Como que ele interfere?
AM04: Como que eu vou dizer... Você tinha me falado, mas eu não lembro lá
dentro. Mas está na ponta da língua.
Entrevistador: Você pode falar com suas palavras. O que você entendeu, o que
ficou marcado para você.
DAM04: Repete a pergunta.
Entrevistador: Você acha que o homem interfere no ambiente?
DAM04: É como ele interfere. Igual você falou, no telefone. Tem alguma coisa
no telefone que tem na gente também. Alguma coisa assim... Não sei. Não sei
explicar.
AM05: Bastante. Desmatamento, poluição, lixo. Polui os rio (sic), essas coi-
sas.
Questão 4: O que você faz para levar uma vida mais harmoniosa com o
ambiente?
BB02: Nada. De poder mudar, de poder ajudar... Literalmente quase nada.
Entrevistador: A visita não te ajudou a mudar nada? A pensar de outra forma?
BB02: Não... sim. Ajudou a pensar de outra forma, mas pra você fazer, pra
poder ajudar, você não faz, literalmente.
Entrevistador: Mas o que você pensa que você pode fazer para ajudar?
BB02: Não sei. Eu não sei explicar.
BB03: Eu tento no máximo evitar essas coisas. Que nem lavar louça, eu tento
evitar... Passar o sabão em toda a louça, enxaguar, por causa da água, né.
Tentar plantar alguma coisa ou outra, né?! Dar uma separada no lixo. Porque
ajuda, né?! Querendo ou não ajuda. Não jogando lixo na rua também, porque
isso é muito bom.
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BB04: Difícil. Sei lá, eu tento não gastar muito as coisas. Energia, água, eu
tento evitar mais.
Entrevistador: Mais alguma coisa?
BB04: Só.
BB05: Eu procuro mais ficar no meio do mato. Então qualquer lugar que tem
árvore, mato eu tô sentada. Fico muito na rua, assim. Como eu tenho filho
pequeno eu procuro deixar ele mais no meio do mato do que em casa.
AM01: Tento jogar os lixos no lugar certo, passar pros outros também, pegar
alguma coisa que eu vejo no chão também.
AM04: Fazendo minha parte como cidadão aqui, né?! Colocar lixinho no lixi-
nho. É isso.
AM05: Ah, não sei. Tipo, eu... Quando eu tenho lixo. Eu espero chegar no
lugar para jogar certinho, eu não jogo na rua, eu guardo no bolso, para não
ficar jogando nas ruas assim, para poluir menos.
Questão 5: Enquanto sociedade, a gente poderia fazer alguma coisa?
BB02: Pode. Mas é que eu não sei explicar como que eu faço para falar. Eu
não sei explicar.
BB03: A gente podia fazer um projeto, alguma coisa assim, para começar a
plantar mais coisas, sabe. Começar a... Conservar as coisas. A gente deixa
morrer muitas coisas. Que nem ano passado a gente teve um passeio que foi
lá pro fim ver o rio lá... Foi triste. Eu achei que foi triste. Por que era um
negócio que era grandão e só tinha um fiozinho assim de água, cheio de sabão.
BB04: Sim. Se todo mundo se concientizar, sim.
Entrevistador: Conscientizar em que?
BB04: Querendo ou não está todo mundo matando o planeta. Acabando com
as coisas de pouquinho em pouquinho. E se todo mundo se concientizar e parar
de... fazer o mínimo, um coisinha, dá para melhorar muito essa situação.
BB05: Ah, como eu falei, plantar mais, evitar jogar lixo. Essas coisas básicas.
Não precisa fazer aquilo, assim. Essas coisas básicas. Não jogar lixo na rua.
É isso.
AM01: Uma campanha, seria bacana.
Entrevistador: E como seria essa campanha?
AM01: Juntar todo mundo e procurar explicar mais, aconselhar, daí a pessoa
ia ficar mais conscientizada do que faz.
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AM04: Ajudar uns aos outros dentro, sabe?! Papel no chão? Joga no lixo. Tem
gente que joga muita latinha na rua, sabe?! Eu acho que seria assim.
AM05: Diminuir a poluição, né, tipo o lixo. Colocar menos fogo que desmata
bastante, estraga o ar, né?!
Entrevistador: E como que a gente diminui a poluição?
AM05: Ah, não sei. (risos) Ah, sei lá. Não sei. Eu fico nervosa assim aí me
dá um branco.
Docentes
DBB02: Eu não, por que eu entro muito pouco na sala e eu não notei.
DBB03: Certo, que classe foi?
Entrevistador: Terceiro.
DBB03: Não. Não ví repercussão disso. Eu não perguntei, eu não vi comen-
tário.
DBB04: Eu nem sabia que vocês tinham ido ao museu. Então não sei se vou
conseguir te responder por que eu não sabia que eles tinham ido. O pessoal que
está no terceiro? Quando vocês foram?
Entrevistador: No final de março.
DBB04: Não me lembro de nenhuma observação que eles tenham feito na mi-
nha aula. Não sei te dizer.
DAM01: Olha, eu percebi que depois da visita... Se bem eu não dou aula para
aquela turma, eu não convivo com eles diariamente.
Entrevista: Com os terceiros?
DAM01: É... Eu fui naquele dia com o terceiro A. O terceiro A eu não dou
aula para eles não.
Entrevistador: Mas o outro também foi.
DAM01: O outro foi, mas eu não fui. E... Eu não fui com eles. Mas tudo
bem. Eu percebi que eles gostaram da visita, eles aprenderam muito e estão
aprendendo a admirar a natureza. Por exemplo: se encontrasse qualquer pedra
para eles, não valorizavam. E agora eles sabem que daquilo é o futuro (sic).
Está dependendo do futuro, entendeu?! Então eles falaram: Nossa, Tereza, na
hora que eu vi lá o calcário. Na hora que eu vi aquilo. Nossa, não sabia que a
cal vinha daquilo. É, mas nós estudamos. É, mas eu nunca tinha visto. Então
eu percebi que eles estão mais preocupados com o meio ambiente.
Entrevistador: E como você percebeu essa percepção deles?
DAM01: Porque nas nossas aulas de química, a gente como está estudando a
velocidade das reações químicas, então eu percebi que... Ai eles ficam, assim,
“Nossa, agora, olha o quanto que vai demorar a velocidade da reação do cal-
cário é lenta, não é tão rápida, não é uma reação instatânea.” Então é isso.
Eu percebi isso. Não sei...
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DAM02: Bem, o que a gente percebe é que eles... os alunos que realizaram
a visita, eles realmente mudam alguns valores. A questão da preservação...
Quando a gente toca em um assunto que fala do meio ambiente, por exemplo,
a sala que eu trabalho tem um texto lá que fala sobre as ONG’s que trabalham
com tartarugas. Isso em inglês. E eu fiz uma associação com eles das ONG’s
que trabalham aqui e o que eles conhecem sobre o assunto. E realmente eu
percebi que eles alimentaram as informações com dados que eles tem, né, que
é o conhecimento prévio. Então eu achei bacana a participação deles e isso eu
senti que foi o que eles, né, apropriaram de situações da própria orientação
que eles tiveram.
Entrevistador: E você pode me dar um exemplo dessa contribuição?
DAM02: Por exemplo, quando eu falei das tartarugas, do ambiente, daquele
ambiente que elas vivem, eles citaram, por exemplo, a questão do lixo. Quando
elas tem essa mudança de comportamento, devido a questão da não preserva-
ção do ambiente. Então eles fazem... Até eu comentei do projeto TAMAR,
que nós temos aqui, né, que é um trabalho muito bonito que eles fazem com as
tartarugas e outros projetos que vem surgindo. Então eles citaram esse exem-
plo da questão da não preservação do ambiente, do tipo dos materiais que eles
encontram às vezes nos próprios animais. Ou então da areia, material que eles
tem lá, que eles tem todo um habitat, né, que eles põe os ovinhos (sic). Então
eu senti... Pelo menos foi isso que eu observei.
DAM03: Uma referência direta não, mas indireta sim. Como eu disse na aula
de portugês eu trabalho muito redação e além disso nós temos a eletiva, que
a gente acaba debatendo alguns temas atuais. Então abordaram sim. Alguns
alunos abordaram sim alguns temas relacionados ao ambiente, à importância.
Entrevistador: E você consegue me falar algum exemplo?
DAM03: Por exemplo, um aluno mostrou um vídeo de como eles pensam que
vai ser.. É que tem um computador que meio que simula como que vai ser
o ambiente daqui a alguns anos. Com a ação do homem, se continuar desse
jeito, né?! Então eles passaram um vídeo do Youtube falando disso, falando
da importância da gente mudar nossos hábitos se a gente quiser um mundo
diferente do prognóstico que o computador está dando.
Entrevistador: Mas ele fizeram alguma relação direta com a visita?
DAM03: Eu acredito que não direta, mas indiretamente eles relacionaram tam-
bém àquilo. Acredito que tenha tido essa relação sim a ideia de relacionar o
ambiente com o geral. Acredito que indiretamente, mas sim. Não citaram di-
retamente a visita, mas acho que o tema acabou levando.
DAM04: Eu não tive esse... Como eu dou aula de matemática lá, eu não tive
esse... Eles não me falaram a respeito. Por que eu não fiquei sabendo: qual
terceiro que foi?
Entrevistador: Foram os dois, na verdade.
DAM04: É... Eles não... Comigo, assim, ninguém me falou. Vai ser, eu acho
que em outras áreas deve ver melhor isso ai. Mas, assim, como a gente es-
tava atropelado com negócio agora de prova, revisão de matéria, tudo, assim,
ninguém comentou comigo.
